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1. Introduction 
Le vocabulaire est une partie fondamentale du langage grâce à laquelle il est possible de se 
faire comprendre bien qu’on fasse des fautes de grammaire ou même si on ne sait pas 
exactement comment un mot doit être prononcé. Pourtant, sans le vocabulaire nécessaire pour 
exprimer ce qu’on souhaite dire, on ne sera pas compris. L’acquisition du vocabulaire est 
donc un domaine particulièrement important et pour cette raison, j’ai choisi de l’étudier.  
Plus précisément, je m’intéresse à l’acquisition du vocabulaire d’enfants car en les 
étudiant, il est possible de noter des différences au niveau du vocabulaire selon leur situation 
linguistique. En d’autres termes, il est possible de voir des différences entre des enfants 
monolingues, bilingues simultanés (bilingues de naissance) et bilingues successifs, c’est-à-
dire des enfants ayant commencé à acquérir une deuxième langue (L2) après l’âge de quatre 
ans mais avant l’âge adulte. On peut donc se demander comment le fait d’être monolingue, 
bilingue simultané ou bilingue successif se manifeste au niveau du vocabulaire et comment 
ces groupes diffèrent à un âge donné.  
En comparant le vocabulaire des types d’enfants mentionnés ci-dessus, plusieurs 
chercheurs s’accordent à penser que les bilingues simultanés connaissent moins de mots dans 
chaque langue qu’ils acquièrent par rapport à leurs pairs monolingues et que les bilingues 
successifs ont moins de vocabulaire que les bilingues simultanés (Paradis 2007 :389). Il est 
possible que ces dissemblances puissent notamment être expliquées par la différence du degré 
d’input reçu par les enfants car ce facteur joue un rôle important pour l’acquisition du 
vocabulaire (De Houwer 2009 :123).  
La différence entre les monolingues et les bilingues simultanés peut aussi être lié au fait 
que les enfants qui acquièrent deux langues parallèlement sont obligés de distribuer leur 
temps et leurs ressources cognitives entre deux codes linguistiques différentes tandis que les 
monolingues peuvent se concentrer sur une seule langue (Comblain et Rondal 2001 :102). 
Ensuite, il est possible que les bilingues successifs connaissent moins de mots que les 
bilingues simultanés parce qu’ils n’ont  pas acquis la seconde langue dès la naissance car 
pendant les premières années de la vie, l’enfant apprend plusieurs nouveaux mots par jour. 
(Bassano et al 2000 :137)  
Pourtant de l’autre côté, il existe des études suggérant que le fait d’être bilingue 
successif peut avoir un effet favorable sur le développement langagier. Par exemple, Paradis 
propose que l’existence d’un premier système linguistique peut faciliter l’acquisition d’une 
deuxième langue pour les bilingues successifs (2009 :43). On peut se demander si cela est 
aussi le cas pour l’acquisition du vocabulaire et donc si les bilingues successifs peuvent 
atteindre le niveau de vocabulaire des bilingues simultanés après quelques années 
d’exposition.  
Dans ce mémoire, j’examinerai le vocabulaire des 3 groupes d’enfants mentionnés ci-
dessus. Je le ferai avec l’aide des productions orales de 9 enfants au total ayant entre 7 ;11 et 
10 ;10 ans (ans; mois) . Trois d’entre eux sont bilingues simultanés, trois sont monolingues 
français et trois sont des bilingues successifs car ils ont commencé avec le français après l’âge 
de 6 ans. Les productions des enfants sont toutes basées sur la même tâche.   
Le but de cette étude est donc d’établir une image des différences et similarités entre des 
enfants monolingues, bilingues simultanés et bilingues successifs au niveau du vocabulaire. 
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2. Partie théorique  
2.1 Le développement du vocabulaire dans l’enfance  
2.1.1 Le développement du vocabulaire en L1 
Pendant la première année de la vie, l’enfant communique en produisant du babillage pour se 
familiariser avec la phonétique et la prosodie de sa langue maternelle (Comblain et Rondal 
2001 :33). Ensuite, l’enfant commence à produire des sons qui peuvent être définis comme 
des mots. Cela marque l’entrée dans l’acquisition d’un code linguistique et le début du 
développement du vocabulaire (Bassano et al. 2000 :137). À la différence de plusieurs autres 
parties de l’acquisition d’une langue, le développement du vocabulaire est un processus qui 
dure pendant toute la vie puisque le lexique se modifie souvent au fur et à mesure (Comblain 
et Rondal 2001 :35).   
Même si le développement du lexique est un processus constant, il est admis que les 
deuxièmes et troisièmes années de la vie de l’enfant sont particulièrement importantes pour la 
constitution du lexique (Bassano et al 2000 :137). Pendant cette période les enfants acquièrent 
d’abord des mots très lentement. Ensuite, l’accroissement de vocabulaire s’accélère vers l’âge 
de deux ans.  En effet, le développement du vocabulaire chez l’enfant ayant lieu autour de 
l’âge de 18-20 mois se caractérise par une « explosion du vocabulaire ». Pendant cette étape, 
le rythme d’acquisition augmente considérablement et l’enfant produit entre 4 et 10 nouveaux 
mots chaque jour (Bassano et al. 2000 :141). L’explosion du vocabulaire est associée à la 
période du développement langagier où l’enfant commence à combiner plusieurs mots en 
s’exprimant. Il semble donc qu’il existe aussi une « explosion du vocabulaire de 
compréhension » liée à celle de la production du vocabulaire. Le vocabulaire de 
compréhension et le vocabulaire de  production sont donc séparés car il est établi que les 
jeunes enfants comprennent plus de mots qu’ils n’en produisent (Bassano et al. 2000 :139). 
L’acquisition du sens d’un mot est un processus complexe comportant plusieurs étapes. 
Les enfants doivent d’abord comprendre la correspondance entre une abstraction ou bien « un 
morceau de la réalité concrète » et une forme phonologique particulière. Deuxièmement, il 
faut pouvoir prononcer le mot correctement pour ensuite commencer à identifier tous les traits 
sémantiques associés au terme en question (Comblain et Rondal 2001 :35).    
Le processus d’acquisition du sens d’un mot se caractérise notamment par un 
phénomène appelé la sur-extension. Pendant ce stade, les jeunes enfants emploient les termes 
acquis d’une manière vague qui ne correspond pas à l’emploi adulte (Bassano et al. 
2000 :153). Par exemple, ils ont souvent tendance à appliquer le terme papa à tous les 
hommes autour d’eux (Comblain et Rondal 2001 :36). Un deuxième exemple commun est 
d’utiliser le mot chat pour nommer toute bête à quatre pattes. La sur-extension signale que 
l’enfant n’a pas encore identifié tous les traits sémantiques qui constituent le signifié adulte du 
mot en question (Comblain et Rondal  2001 :37).  Selon Comblain et Rondal, « [c]e n’est pas 
avant relativement tard dans le développement qu’on pourra être à peu près sûr que l’enfant et 
l’adulte qui utilisent les mêmes mots leurs associent exactement les mêmes significations » 
(2001 :37).   
À l’âge de 6 ans, l’enfant monolingue a acquis la plupart du vocabulaire et il a un 
langage qui se rapproche de celui des adultes (Comblain et Rondal 2001 :56). 
2.1.2 Le développement du vocabulaire chez les bilingues simultanés   
Selon Comblain et Rondal, les études disponibles sur l’acquisition de deux langues 
simultanément dès la naissance montrent que ce processus ressemble à l’acquisition d’une 
seule langue (2001 :101). Les bilingues simultanés suivent donc les mêmes stades de 
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développement du vocabulaire que les monolingues et ils tous ont les mêmes difficultés. Par 
exemple, le phénomène de sur-extension apparaît chez les bilingues simultanés aussi bien que 
les enfants monolingues. (Comblain et Rondal 2001 :103).  
Parfois, le langage se développe un peu plus lentement chez les enfants bilingues 
simultanés par rapport à la moyenne des monolingues. Pourtant, selon Comblain et Rondal 
« [c]e léger retard […] n’a rien à voir avec ce qu’on identifie comme un vrai retard de 
développement dans les pathologies langagières et il s’explique facilement par la double tâche 
d’apprentissage qu’est celle de l’enfant bilingue » ( Comblain et Rondal 2001 :103). 
En même temps, il existe pourtant des recherches proposant que le vocabulaire des 
bilingues simultanés pourrait être plus faible par rapport à celui des monolingues. Par 
exemple, selon une étude présentée par Paradis basée sur les résultats d’un test du 
vocabulaire, les bilingues simultanés et les monolingues n’avaient pas le même niveau de 
vocabulaire car les bilingues simultanés ressemblaient plutôt aux bilingues successifs (Paradis 
2007 :389).  
En revanche, il est établi que le bilinguisme n’est pas un obstacle au développement 
langagier dans le sens qu’il ne cause pas de confusion pour les enfants (Comblain et Rondal 
2001 :109). Pourtant avant de pouvoir complètement maîtriser ses deux langues, le bilingue 
simultané subit certains stades de développement ayant lieu autour de 1 à 4 ans. Pendant le 
premier stade, l’enfant possède un système linguistique où tous les mots acquis dans les deux 
langues sont entreposés. Ensuite il est capable de distinguer les deux codes, mais il applique 
les mêmes règles grammaticales quelle que soit la langue en question avant de pouvoir parler 
les deux langues d’une manière grammaticalement correcte (Comblain et Rondal 2001 :104).   
2.1.3 Le développement du vocabulaire en L2 chez les bilingues successifs  
Comme nous venons de le voir, Comblain et Rondal proposent que l’acquisition d’une 
deuxième langue suit les mêmes stades de développement que la L1 (2001 :31).  
Il existe pourtant certaines différences au niveau du développement du vocabulaire en 
L1 et L2. Pour les bilingues successifs, l’acquisition d’une L2 diffère du développement de la 
première langue dans les sens qu’ils sont plus développés cognitivement en commençant avec 
la L2 par rapport au début de l’acquisition de leur langue maternelle puisqu’ils ont en effet 
déjà acquis un vocabulaire dans leur L1. Les bilingues successifs peuvent alors utiliser leur 
première langue pour comprendre les concepts qu’ils apprennent en L2. En d’autres termes, la 
connaissance de la L1 crée une maturité linguistique chez les bilingues successifs qui peut 
être utile pour l’acquisition de la seconde langue (Paradis 2007 :390).  
Néanmoins un bilingue successif aura besoin d’un certain nombre d’années 
d’exposition pour atteindre un niveau de vocabulaire similaire aux bilingues simultanés et aux 
monolingues. Selon Paradis, il faut que les bilingues successifs soient exposés à la L2 pendant 
au moins 5 ans pour arriver au niveau des enfants natifs (2007 :393).      
2.2 Stratégies de compensation du manque de vocabulaire 
Généralement, les apprenants d’une deuxième langue développent des stratégies permettant 
de contourner le manque d’un terme cherché. (Dörnyei et Scott 1997 :181) À cause de cela, 
un grand nombre d’études ont été faites sur les stratégies communicatives (communication 
strategies) existantes. (Dörnyei et Scott 1997 :202) 
Dörnyei et Scott considèrent que les stratégies utilisées pour compenser un manque du 
vocabulaire sont des stratégies communicatives. Elles peuvent notamment être définies 
comme des manières de résoudre des problèmes lexicaux. (Dörnyei et Scott 1997 :202). Ces 
stratégies de compensation seront présentées ci-dessous.  
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2.2.1  Stratégie de compensation : la description  
Un exemple d’une stratégie de compensation est de paraphraser ce qu’on veut dire en 
exemplifiant ou en décrivant le mot cherché. Par exemple, une manière d’appliquer cette 
stratégie est de dire que quelque chose « devient de l’eau »  au lieu d’utiliser le verbe fondre 
(Dörnyei et Scott 1997 :188). Il s’agit donc d’une description de l’action. 
2.2.2  Stratégie de compensation : l’approximation 
a) Utilisation de termes génériques  
Le sens d’un mot est lié à plusieurs traits sémantiques. Ils sont des éléments qui donnent un 
contenu à un terme et qui peuvent aussi créer des similarités et des différences entre deux 
mots. Par exemple, les termes car et autobus se ressemblent dans le sens qu’ils partagent le 
trait sémantique « moyen de locomotion ». En revanche, le mot car est aussi lié au trait 
sémantique « milieu rural » tandis que le sens d’autobus est plutôt expliqué par le trait 
« milieu urbain » (Riegel et al. 1994 :558). Ensuite, certains mots peuvent remplacer d’autres 
termes avec lesquels ils ne partagent que certains traits sémantiques. Ces mots sont appelés 
des termes génériques. Ils sont liés à un genre des mots en relation d’hypéronyme. Par 
exemple, animal est un hypéronyme de chien ou chat (Gardes Tamine 2010 :135). Dans ce 
contexte, animal est aussi le terme générique car il pourrait remplacer chien aussi bien que 
chat puisque les mots ont tous le trait sémantique «être vivant sur quatre pattes » en commun.  
Le recours à des termes génériques est typiquement utilisé dans l’approximation. Le 
terme cherché est donc remplacé par un mot qui partage certains traits sémantiques de ce 
qu’on souhaite dire mais pas tous, c'est-à-dire un terme qui est approximatif par rapport au 
mot cible.  
Par exemple, un apprenant ayant un vocabulaire limité pourrait donc compenser son 
manque du mot marguerite en disant fleur car les deux mots (fleur et marguerite) partagent le 
trait sémantique «végétal ». En même temps, marguerite est plus précis puisque c’est un type 
de fleur spécifique qui est aussi lié au trait « plante avec un cœur jaune et des pétales blancs » 
Ce n’est pas le cas pour le mot fleur qui est donc le terme générique (exemple personnel).  
b) Utilisation de mots généraux à faible contenu lexical  
Un deuxième type d’approximation est de compenser le manque du vocabulaire avec l’aide de 
ce que Dörnyei et Scott appellent « all purpose words », c’est-à-dire des termes 
particulièrement généraux qui sont « vides » dans le sens qu’ils peuvent remplacer n’importe 
quel mot cherché. Ils sont donc des mots avec un faible contenu lexical qui « passent 
partout ». Cette stratégie est illustrée dans la phrase suivante :  
Ex 1: I can’t go to work until you repair my…thing.  (Dörnyei et Scott 1997 :188) 
 
Dans l’exemple ci-dessus (1), l’apprenant dit à quelqu’un qu’il faut réparer quelque chose 
avant qu’il puisse aller au travail. Pourtant au lieu de nommer ce qui doit être réparé, il dit le 
terme particulièrement général chose pour remplacer l’objet en question.  (Dörnyei et Scott 
1997:190) 
Un deuxième exemple d’un terme « vide » est le mot ça. Selon Harley, il est souvent 
utilisé par des apprenants non natifs en montrant l’objet dont ils parlent. C’est une manière 
d’être compris malgré le manque du mot en question (1992 :166). Cette stratégie est illustrée 
dans l’exemple suivant, où l’enfant utilise le verbe aller et le terme ça pour remplacer le verbe 
pincer. 
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Ex 2: et il va ça à son nez   (Harley 1992 :166) 
 
Il existe aussi des verbes qui sont généraux dans le sens qu’ils ont un faible contenu lexical. 
Deux exemples sont les verbes faire et mettre. ( Riegel et al 1994 :232). Riegel et al les 
appellent des verbes supports car ils peuvent être utilisés pour construire une forme lexicale 
équivalente à un autre verbe plus précis. Par exemple, dans l’expression faire de la course, le 
verbe faire est utilisé comme verbe support à la place du verbe courir. Les deux manières de 
s’exprimer ont donc le même sens.  
Un deuxième exemple est l’expression faire une tarte, où le verbe support faire 
remplace le verbe confectionner. Dans ce cas, les deux expressions ont aussi le même sens 
lexical. (Riegel et al 1994 :232) Pourtant la différence est que le verbe confectionner est un 
verbe plus précis puisqu’il est particulièrement utilisé pour décrire la fabrication d’un plat ou 
d’une pâtisserie tandis que faire est un verbe avec un contenu lexical plus vague dans le sens 
qu’il peut remplacer un grand nombre de verbes différents en plus du verbe confectionner. 
Prendre est un autre exemple d’un verbe support qui peut être employé à la place de 
verbes plus précis. Par exemple, Harley a noté que ce verbe a été produit à la place du verbe 
pincer pour exprimer que quelqu’un était pincé sur le nez (1992 : 165). 
2.2.3 Stratégie de compensation : omissions  
Ensuite, un vocabulaire limité est souvent compensé par des omissions. Il s’agit de « trous » 
qui apparaissent dans le discours quand le mot cherché n’est remplacé par rien. Dans 
l’exemple suivant, l’apprenant cherche à dire que le soleil brille. Pourtant au lieu d’expliquer 
ou décrire le verbe qui manque (briller), il change le sujet, ce qui crée un « trou ». 
Ex 3: then…er…the sun is is…hm sun is… and the Mickey Mouse…  (Dörnyei et Scott 1997 :190)  
2.2.4  Stratégie de compensation : la traduction  
Une autre manière de compenser  un manque de vocabulaire est de faire des traductions 
littérales des idiomes ou des structures grammaticales d’une langue à l’autre. En d’autres 
termes, une stratégie de compensation est de s’appuyer sur la L1 en s’exprimant dans la L2. 
(Dörnyei et Scott 1997 :190) 
Cette stratégie cause souvent des erreurs car il n’y a pas toujours une équivalence exacte 
entre deux mots dans deux langues, même s’ils semblent similaires. (Lüdi et Py 2002 :148)  
Prenons l’exemple du mot suédois byrå qui ressemble au terme bureau en français. Le 
mot byrå peut causer des difficultés pour les apprenants français du suédois car un bureau 
peut être un lieu de travail ce qui est aussi le cas pour byrå lorsque le mot est combiné avec 
certains substantifs comme par exemple l’équivalent suédois du mot avocat (advokat). Cette 
combinaison donne le mot advokatbyrå qui signifie un bureau d’avocats. Pourtant, en 
n’utilisant que le mot byrå, sans le combiner avec quelque chose, on se réfère à un meuble et 
il n’est pas correct de dire byrå pour un lieu de travail même si le mot ressemble à bureau. En 
suédois, la signification de la phrase « jag tror att han är i sin byrå » est donc « je pense qu’il 
est dans sa commode » et pas « je pense qu’il est dans son bureau ». 
Des paires de mots comme byrå et bureau sont appelés des faux amis. C’est-à-dire 
qu’ils apparaissent comme similaires en raison de leur ressemblance phonologique sans 
pourtant avoir la même signification.
1
 
                                                          
1
 http://www.oxfordlanguagedictionaries.com/Public/PublicResources.html?direction=b-fr-
en&sp=S/oldo/resources/fr/Difficulties-in-French-fr.html  2012-12-27   
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La similarité phonologique mais non sémantique est une difficulté propre à toute personne 
apprenant une autre langue, que ce soit comme bilingue de naissance ou comme apprenant 
adulte. Par exemple, la phrase suivante illustre comment un francophone exprime qu’il a fait 
une erreur en anglais. En effet, à la place du terme mistake, qui aurait probablement été 
produit par un anglophone, il utilise le mot fault puisqu’il ressemble au terme français faute :  
Ex 4: I’d made a big fault (Dörnyei et Scott 1997:190) 
Mais la connaissance d’une L1 peut aussi jouer un rôle positif pour l’acquisition du 
vocabulaire. Comme le propose Paradis, l’existence d’une première langue crée une certaine 
maturité linguistique chez le bilingue successif car grâce à sa L1, il connaît déjà plusieurs 
concepts, ce qui facilite l’acquisition du vocabulaire en L2. En d’autres termes, il est plus 
facile d’apprendre des mots en L2 si on les connait déjà dans une première langue. Grâce à la 
langue maternelle existante, l’acquisition du vocabulaire peut donc être plus efficace pour les 
bilingues successifs que pour les bilingues simultanés, c’est-à-dire que les bilingues successifs 
peuvent acquérir des mots plus vite (2007 :390). 
2.3 Facteurs influençant le développement du vocabulaire 
Dans cette section, des facteurs importants concernant l’acquisition du vocabulaire dans 
l’enfance seront traités. Il s’agit de la qualité et quantité d’input et de la situation scolaire 
d’enfants.  
2.3.1 La quantité et la qualité d’input   
Selon De Houwer, l’input linguistique reçu par les enfants joue un rôle important pour leur 
acquisition du vocabulaire car elle affirme qu’il existe un lien entre le nombre de mots 
entendus par un enfant et sa connaissance du vocabulaire. (2009 :123) Une étude faite par de 
Houwer montre que les enfants ayant entendu le plus grand nombre de mots par heure 
connaissaient aussi le plus de mots à l’âge de trois ans (2009 :123). Voici un tableau montrant 
les résultats : 
Tableau 1 : Le nombre de mots attendus et acquis  
Nombre de mots prononcés par les parents chaque jour  620 1250 2150 
Nombre de mots acquis par l’enfant à l’âge de 3 ans  540 760 1100 
(De Houwer 2009 :123) 
 
Comme le montre le tableau 1, la quantité d’input, c’est-à-dire le nombre de mots énoncés par 
les parents, est important pour le développement du vocabulaire. 
Pour mesurer la quantité d’input d’enfants bilingues on ne peut non seulement regarder 
le nombre de mots prononcés par les parents, mais aussi dans quelle mesure les langues en 
question sont présentes dans la vie de l’enfant (De Houwer 2009 :124). Selon une étude 
présentée par De Houwer sur des enfants bilingues acquérant l’anglais et l’espagnol, il existe 
un lien entre le développement lexical et la fréquence d’input dans une langue. Dans cette 
étude, les enfants ayant souvent entendu l’espagnol étaient capables de produire beaucoup de 
mots dans cette langue et les participants ayant entendu l’anglais plus souvent connaissaient 
plus de vocabulaire en anglais (De Houwer 2009 :125).  
Quant à la quantité d’input d’enfants bilingues simultanés, on suppose souvent qu’ils 
entendent moins de mots dans chaque langue par rapport à leurs pairs monolingues. Pourtant 
ce faisant, on présume que tous les monolingues reçoivent autant d’input, ce qui n’est pas le 
9 
 
cas. Au contraire, comme on le voit dans le tableau 1, le nombre de mots entendus par jour 
peuvent varier énormément entre les enfants  (De Houwer 2009 :119).  
Comme la quantité d’input varie entre les familles, les enfants bilingues simultanés 
peuvent en effet entendre plus de mots dans une langue que des enfants monolingues. La 
quantité de l’input reçu par un enfant n’est donc pas liée au nombre de langues acquises, mais 
plutôt au temps consacré par les parents pour communiquer et pour interagir avec leurs 
enfants (De Houwer 2009 :121).   
L’engagement des parents joue donc un rôle important quant à la quantité d’input et le 
développement du vocabulaire. Pourtant il faut aussi souligner que souvent, les enfants 
rencontrent des personnes autres que leurs parents qui influencent aussi leur vocabulaire, 
comme par exemple des assistantes maternelles. En plus, certains enfants sont exposés à la 
télévision et d’autres formes de média influençant la quantité d’input. En d’autres termes, les 
enfants ont tous des situations d’apprentissage différentes et à cause de cela, leur input et leur 
développement du vocabulaire peuvent différer (De Houwer 2009 :104).  
Ensuite, la qualité d’input est une deuxième variable influençant le développement du 
vocabulaire. En fournissant un milieu où les enfants ont accès à une richesse linguistique et où 
ils peuvent entendre une variété des mots utilisés, les parents ont la possibilité d’influencer le 
développement langagier de l’enfant (Comblain et Rondal 2001 :77).   
Un facteur pouvant influencer la qualité d’input est le style interactif utilisé par les 
parents d’enfants bilingues simultanés. Un exemple est le principe « une personne, une 
langue » (1P/1L) selon lequel l’enfant bilingue simultané doit attribuer une correspondance 
stricte entre une langue et un parent en s’adressant à chaque parent dans sa langue respective. 
L’idée est que cela aidera le bilingue simultané de ne pas confondre ses deux langues 
puisqu’il crée des contextes langagiers séparés (Comblain et Rondal 2001 :71).  
Le principe 1P/1L est souvent considéré comme un moyen infaillible d’avoir des 
enfants bilingues parfaits. Pourtant cela n’est pas le cas. Par exemple, selon une recherche 
présentée par De Houwer sur des familles bilingues, seulement 74% des 198 familles utilisant 
le principe 1P/1L avaient des enfants bilingues. En effet, il y avait plus d’enfants capables de 
parler deux langues parmi les familles où chaque parent s’adressait aux enfants dans les deux 
langues de la famille (1P/2L). 4 sur 5 familles utilisant le principe 1P/2L avaient des enfants 
capables de parler les deux langues utilisées (De Houwer 2009 :108). 
En somme, le fait d’être bilingue simultané n’implique pas forcément un vocabulaire 
moins développé qu’un monolingue car la quantité et la qualité d’input reçu varie entre les 
familles.  
2.3.2 L’immersion scolaire  
Ensuite, il faut souligner que les enfants passent beaucoup de temps dans un milieu scolaire. 
Un facteur décisif pour l’input langagier d’un enfant est donc le type d’enseignement reçu et 
la langue parlée à l’école.   
Un des systèmes d’enseignement existant est appelé la méthode immersive. Cette 
méthode diffère de l’enseignement traditionnel dans le sens que la L2 est utilisée comme 
instrument d’enseignement. Par exemple, les élèves dans un programme d’immersion en 
anglais suivent non seulement des cours d’anglais dans cette langue, mais aussi d’autres 
matières, comme l’histoire ou les sciences. En plus, l’enseignement est préférentiellement 
dispensé par un locuteur natif ou très avancé de la langue en question (Comblain et Rondal 
2001 :85). 
Il existe plusieurs formes d’immersion car le moment d’introduction et le nombre 
d’heures consacrées à l’enseignement immersif peuvent varier. L’immersion scolaire peut être 
« précoce » (dès la maternelle), « différée » (dès le début l’école primaire) ou « tardive » (dès 
10 
 
l’école secondaire ou supérieure). On fait aussi la différence entre l’immersion totale (tout le 
temps en classe est passé en L2) et partielle (certaines parties de l’enseignement sont en L2 et 
certaines matières sont dispensées en L1). Pourtant, quel que soit le format, l’immersion est 
une forme d’input intensif et quantitatif grâce à laquelle les enfants apprennent beaucoup de 
vocabulaire dans leur L2. (Comblain et Rondal 2001 :86).  
Il est souvent supposé que l’immersion peut être un obstacle pour le développement de 
la L1. Pourtant il est établi que cela n’est pas le cas. Au contraire, une recherche présentée par 
Comblain et Rondal sur des enfants anglophones suivant une programme d’immersion en 
espagnol, montre que dans ce cas l’immersion a, dans une certaine mesure, bénéficié au 
développement de leur L1 (l’anglais)  (2001 :88).  
Ensuite, la connaissance de la langue cible des élèves suivant un programme 
d’immersion est nettement supérieure par rapport à ceux utilisant l’apprentissage traditionnel 
d’une L2 car les enfants en immersion développent des qualités contribuant à une compétence 
langagière impressionnante. Au niveau du vocabulaire, ils ont généralement une compétence 
discursive plus développée par rapport aux bilingues successifs du même âge qui ne sont pas 
en immersion. En plus, les élèves suivant un programme d’immersion ont souvent une 
capacité particulière d’utiliser des stratégies pour compenser leurs limitations lexicaux et 
éviter une rupture de la communication (voir 2.2) (Comblain et Rondal 2001 :93). 
L’immersion scolaire contribue aussi à certains effets psychologiques et linguistiques 
autres que les conséquences mentionnées ci-dessus. Par exemple, les enfants en immersion 
sont généralement motivés d’apprendre des nouveaux mots et ils se caractérisent souvent par 
une grande curiosité concernant le bilinguisme et la diversité linguistique et culturelle qu’il 
provoque. En général, ils ont aussi une capacité impressionnante d’évaluer leurs propres 
connaissances linguistiques (Comblain et Rondal 2001 :96). En d’autres termes, l’acquisition 
d’une seconde langue en immersion pourrait donc avoir un effet sur la rapidité de 
l’acquisition du vocabulaire en L2. 
2.4  Études antérieures 
2.4.1 Stratégies utilisées pour compenser un vocabulaire limité (Harley 1992)  
 
L’article par Harley (1992) présente une étude dont le but était d'examiner les traits généraux 
du développement d'une L2 et surtout l’utilisation des verbes différents.  
Le corpus utilisé comportait des enfants anglophones canadiens, acquérant le français 
comme L2 par immersion précoce et totale (voir 2.3.2).  
Les apprenants étaient divisés en plusieurs catégories :  
Les enfants dans le premier groupe étaient en 1
ère
 année d’école (early immersion students 
grade 1, 6 ;11 ans en moyenne). La deuxième catégorie d’apprenants étaient en 4ème année 
(early immersion students grade 4, 9 ;7 ans en moyenne) et la troisième étaient en 10
ème
 année 
(early immersion students grade 10, 15 ;10 ans en moyenne). Harley a aussi examiné un 
groupe d’apprenants ayant commencé à suivre un programme d’immersion pendant 
l’adolescence (late immersion students grade 10, 15 ;10 ans en moyenne). Deux groupes 
d’enfants francophones ayant 7 ;0 et 15 ;9 ans en moyenne étaient utilisés comme groupes de 
contrôle.  
Harley a noté que le manque des termes spécifiques chez les apprenants non-natifs ne les 
empêchaient pas de s'exprimer. Comme le propose Dörnyei et Scott, ils avaient plutôt 
tendance à utiliser des verbes avec un faible contenu lexical pour décrire des actions 
spécifiques (voir 2.2.2 b). Cette stratégie est souvent utilisée pendant les premières étapes du 
développement d’une L1, ce qui indique que l’acquisition d’une L1 et une L2 se ressemblent. 
Dans l'exemple suivant, le locuteur utilise le verbe aller à la place de plonger. Le verbe utilisé 
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a un contenu plus faible que plonger puisqu’il peut remplacer un grand nombre de verbes 
tandis que plonger est utilisé spécifiquement pour décrire qu’on s’enfonce dans l’eau.  
Ex 5: il va dans l'eau  (Harley 1992 :166)  
Parfois, l’utilisation de verbes à faible contenu comme stratégie de compensation résultait en 
des énoncés erronés, ce qui se voit dans l’exemple suivant (6). Ici l’apprenant veut exprimer 
que quelqu’un est pincé sur le nez mais à la place du verbe pincer il produit le verbe à faible 
contenu lexical faire ce qui n’est pas correct dans ce contexte. 
Ex 6 : il fait un chose à son…à son nez (Harley 1992 :166)  
En général, les natifs utilisaient plus de verbes précis et les apprenants en 10 
ème
 année étaient 
plus précis que ceux en 4
ème
 (Harley 1992 :166). Pourtant Harley a aussi observé que les 
apprenants ayant commencé à suivre un programme d’immersion plus tard (late immersion 
students) étaient plus précis que les enfants en 4 
ème
 année. Selon Harley, cette découverte 
indique que des jeunes apprenants plus âgé peuvent acquérir du vocabulaire plus vite que les 
enfants plus jeunes, malgré qu’ils aient eu moins d’input. Elle l’explique de la manière 
suivante : 
« [T]he fact that the late immersion students are doing better than the grade 4 students, who have had more hours 
of French, reflects a general finding that early L2 lexical and morphosyntactic learning among older learners is 
faster than for children. » (Harley 1992:166)  
 
Un autre phénomène noté était celui du recours aux onomatopées. Selon Harley, les 
apprenants les plus jeunes (ayant une moyenne d’âge de  6 ;11 ans) avaient généralement 
tendance à imiter ce qu'ils voulaient dire quand ils ne trouvaient pas la bonne unité lexicale. 
Dans l’exemple suivant, un des apprenants combine une onomatopée avec le verbe à 
faible contenu lexical faire pour remplacer le verbe pincer.  
 
Ex 7: une machine vient pour faire [klik] sur son nez (Harley 1992 :167) 
 
Harley affirme aussi que les apprenants bilingues dans son étude s’appuyaient sur leur L1 et 
qu’ils avaient tendance à supposer qu’il y avait une équivalence exacte entre les mots en 
français et anglais, ce qui a causé des erreurs dans leurs discours (voir 2.2.4). Ce phénomène 
n’était pas lié à un âge particulier.   
À partir de tous les observations notées, Harley a conclu que le répertoire du 
vocabulaire de production se développe graduellement en commençant par des verbes et mots 
avec un faible contenu pour aller vers des termes plus spécifiques. Les mots non-spécifiques 
remplissent donc une fonction lorsque les apprenants manquent de mots plus exacts (Harley 
1992 :169).  
 
2.4.2 Étude sur l’occurrence de mots ressemblant aux mots de la première langue (Horst 
et Collins 2006) 
 
L’objectif de la recherche de Horst et Collins (2006) était d’examiner comment le vocabulaire 
d’enfants francophones apprenant l’anglais au niveau débutant se développait au cours du 
temps. Le corpus comprenait 230 enfants âgés de 11-12 ans, suivant un programme d’études 
intensives d’anglais à une école primaire francophone au Québec. Pendant 4 occasions 
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différentes, les élèves ont écrit un texte en anglais basé sur une image. Les productions écrites 
étaient faites à quatre intervalles de 100, 200, 300 et 400 heures d’enseignement intensif.  
Le but de l’étude était de faire une mesure du développement lexical basée sur la 
fréquence des mots utilisés. L’hypothèse était que l’utilisation des mots fréquents diminuerait 
à mesure que les heures d’exposition à l’anglais augmentait. Pourtant ce résultat n’a pas été 
observé. Au contraire, l’étude a montré une augmentation de mots fréquents au cours du 
temps. Après 100 heures d’enseignement en anglais, 85 % des mots prononcés pouvaient être 
considérés comme fréquents. Après 200 heures, le pourcentage augmentait à 91 % pour 
ensuite rester à 90 %. 
Horst et Collins n’étaient pas prêtes à tirer la conclusion qu’il y avait un manque de 
développement lexical chez les apprenants. Elles ont donc commencé regarder les 
changements des mots utilisés d’un autre point de vue. Ce faisant, elles ont noté que les 
apprenants avaient tendance à utiliser des mots en anglais (leur L2) qui ressemblaient à des 
mots français (leur L1), comme respond à la place de answer et reject au lieu de say no. Les 
mots utilisés (respond, reject etc.) avaient tous une influence romane et ils étaient moins 
fréquents et plus soutenus que les mots qui auraient probablement été utilisés par un enfant 
natif (answer, say no etc.). Voici un exemple qui a été trouvé dans un texte produit après 100 
heures d’exposition à l’anglais : 
 
Ex 8: After an eternity of reflection, I called my grandma. She can help me (Horst et Collins 2006:100) 
 
Dans la phrase mentionnée ci-dessus, l’apprenant a choisi le mot reflection puisqu’il 
ressemble au mot français réflexion. Pourtant, ce choix n’est pas approprié, car le mot n’est 
pas fréquent et il fait partie d’un registre trop soutenu pour ce genre de phrases. Dans cet 
exemple, le mot thinking aurait été plus convenable et probablement le terme choisi par un 
natif. Comme Dörnyei et Scott, Horst et Collins ont donc vu des traductions littérales donnant 
lieu à des phrases erronées (voir 2.2.4).   
Horst et Collins avaient prévu que le nombre de mots choisis ressemblant à des mots de 
la L1 diminuerait au cours du temps. Les résultats soutenaient cette hypothèse, car le 
pourcentage des mots utilisés ayant une influence romane était d’environ 18% après 100 
heures d’exposition  à l’anglais. Ensuite, le nombre était environ 12% et après une légère 
augmentation après 300 heures d’enseignement intensif (qui était aussi prévue), le 
pourcentage de mots avec une influence du français diminuait jusqu’ à environ 11 %.  
Dans les premiers textes examinés, les enfants utilisaient non seulement des mots 
anglais basés sur le français mais ils enchâssaient aussi des éléments de leur L1 dans les textes 
en anglais. Ce phénomène est appelé « le mélange des codes » ou code switching en anglais 
(Comblain et Rondal 2001 :108). Par exemple, les enfants avaient tendance à dire le pronom 
possessif français sa à la place de l’équivalent anglais her :  
Ex 9: Amelie is very happy and sa grandmother too (Horst et Collins 2006:97) 
 
Pourtant comme l’occurrence des mots apparentés du français, le phénomène illustré ci-
dessus disparaissait aussi à mesure que le nombre d’heures d’enseignement augmentait. Après 
100 heures d’enseignement, 1 mot sur 16 était en français et après 400 heures il y avait 1 mot 
sur 50 mots en français dans les textes.   
Horst et Collins ont donc conclu que le début de l’acquisition d’une L2 se caractérise 
par une influence du vocabulaire utilisé dans la première langue et que ce phénomène 
disparait au cours du temps.   
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3. Question de recherche et hypothèses 
 
Quel que soit le mode d’acquisition (monolingue, bilingue simultané ou bilingue successif), le 
développement du vocabulaire est un processus graduel, commençant avec une acquisition 
des termes généraux avec un faible contenu lexical pour ensuite impliquer une acquisition des 
mots plus précis. La précision du vocabulaire est donc un fruit du développement dans le 
temps. Ayant un vocabulaire moins précis, on s’attend à une utilisation de stratégies de 
compensation qui donne la possibilité de s’exprimer malgré l’absence du vocabulaire adéquat. 
Parmi ces stratégies, on trouve l’approximation, la description et l’utilisation d’onomatopées. 
En plus, les bilingues simultanés et successifs s’appuient souvent sur leur L1 pour 
compenser leur manque du vocabulaire. Les enfants bilingues dans ce mémoire ont tous deux 
langues en commun, le français et le suédois (Ågren et al. à paraître). Ces deux groupes 
pourraient donc se ressembler au niveau du vocabulaire en français dans le sens qu’ils sont 
influencés par l’autre langue (le suédois).    
En examinant le vocabulaire d’enfants monolingues, bilingues simultanés et bilingues 
successifs, on suppose que les monolingues connaissent le plus de mots et qu’ils sont donc 
plus précis que les bilingues simultanés, c’est-à-dire que les monolingues peuvent exprimer 
de manière plus exacte ce qui correspond à ce qu’ils veulent dire. Ensuite, il est attendu que 
les bilingues simultanés ont un vocabulaire plus précis que les bilingues successifs. On 
s’attend donc à un plus grand besoin des stratégies de compensation de la part des bilingues 
successifs par rapport aux autres puisqu’il est supposé que c’est le groupe ayant le vocabulaire 
le moins précis de tous.  
Le fait qu’on s’attend à plus de stratégies de compensation chez les bilingues successifs 
est notamment lié à leur temps d’exposition, car à la différence des monolingues et bilingues 
simultanés, les bilingues successifs n’ont pas été exposés à la L2 dès la naissance. Selon 
Paradis, il faut donc au moins 5 ans d’exposition pour les bilingues successifs pour arriver au 
niveau des natifs (2007 :393). 
Les monolingues et les bilingues simultanés dans ce mémoire ont été exposés au 
français pendant toute leur vie tandis que les bilingues successifs ont eu environ 3 ans 
d’exposition (voir tableau 2). Il est donc attendu que ces enfants seront le groupe avec le plus 
grand besoin de stratégies de compensation.  
Ensuite, il faut souligner que l’input reçu par les bilingues successifs est nettement plus 
faible par rapport aux enfants monolingues et bilingues simultanés puisque les bilingues 
successifs ne sont pas exposés au français à la maison mais uniquement dans un milieu 
scolaire. (Ågren et al. à paraître). Comme il existe un lien entre l’input reçu et le vocabulaire 
acquis, il est donc aussi attendu que ce facteur contribue à un vocabulaire moins précis chez 
les bilingues successifs. 
Pourtant de l’autre côté, Paradis propose que les bilingues successifs peuvent 
éventuellement ressembler aux bilingues simultanés au niveau du vocabulaire après quelques 
années d’exposition, à cause de la maturité cognitive et linguistique qu’ils ont grâce à leur L1 
(Paradis 2007 :390). En même temps, De Houwer suggère que les bilingues simultanés 
peuvent atteindre le même niveau de vocabulaire que les monolingues puisque l’input reçu est 
un facteur qui peut varier et qui n’est pas lié au fait d’être monolingue ou bilingue simultané 
(De Houwer 2009 :121).  
En somme, il est donc probable que les enfants monolingues dans ce mémoire auront un 
vocabulaire plus précis que les bilingues simultanés et que les bilingues simultanés seront 
plus précis que les bilingues successifs. Pourtant, comme il existe des recherches suggérant 
que le résultat pourrait être différent (De Houwer 2009 :121), cette hypothèse sera quand 
même vérifiée. 
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Finalement, voici les questions de recherches qui seront traitées dans ce mémoire :  
1. Quelles sont les similarités et différences entre des enfants monolingues, bilingues 
simultanés et successifs ayant entre 7 ;11 et 10 ;10 ans au niveau du vocabulaire en 
français après 3 ans d’exposition pour les bilingues successifs? 
2. Est-ce qu’on peut observer des ressemblances dans la production du vocabulaire des 
bilingues simultanés et successifs ?  
4. Méthode  
4.1 Présentation des enfants  
Les enfants sélectionnés pour cette étude vont tous au Lycée Français Saint Louis de 
Stockholm, une école en Suède suivant la méthode de l'école française. L'enseignement est en 
français et les instituteurs sont des locuteurs natifs de cette langue. Les bilingues successifs 
apprennent donc le français dans une situation d’immersion (voir 2.3.2).  
Les enfants ont été divisés en trois catégories selon leurs situations linguistiques 
différentes (monolingue, bilingue simultané et successif) et il y a 3 enfants dans chaque 
groupe (voir tableau 2).  
 Les bilingues successifs ont commencé avec le français au début de leur scolarité à 
l’âge de 6 ans et demi (Ågren et al. à paraître). Ils acquièrent uniquement le français en classe 
car ils ne l'utilisent pas en dehors du milieu scolaire. Ayant environ 9 ans et demi lors 
l’enregistrement, les enfants bilingues successifs ont eu environ 3 années d’exposition au 
français. Les chercheurs suggèrent qu’il faut 5-7 années d’enseignement pour que les 
bilingues successifs puissent atteindre le niveau des locuteurs natifs. (Paradis,  2007 :393) En 
établissant la durée d’exposition au français des bilingues successifs, j’ai choisi de ne pas 
exclure les vacances scolaires car je ne sais pas s’ils ont été exposés au français pendant ce 
temps ou pas.  
Ensuite, le groupe des bilingues simultanés ont commencé avec le français à la 
naissance en même temps que le suédois. Ils ont un parent qui est locuteur natif du français et 
un parent ayant le suédois comme première langue. Pourtant, il faut souligner que les enfants 
dans ce groupe n'ont pas le même degré d'exposition au français en dehors l'école. Par 
exemple Linnea  (bilingue simultané) reçoit plus d’input que Lars (bilingue simultané) (Ågren 
et al. à paraître). 
Finalement, trois enfants monolingues ont été utilisés comme groupe de contrôle. Les 
deux parents de ces enfants sont des locuteurs natifs du français est c’est la seule langue 
parlée chez eux.  
Dans ce travail, la durée de l’exposition au français des bilingues successifs sera 
indiquée de la même façon que l’âge des enfants. Le nombre d’années d’exposition sera donc 
suivi par un point-virgule et le nombre de mois. 
Voici un tableau présentant les participants de cette étude. Malheureusement les 
données concernant un des enfants monolingues (Lara) n’ont pas été disponibles et l’âge 
indiqué est estimé :    
Tableau  2: Les participants  
 Pseudonyme Âge du début 
de l’acquisition 
Âge lors de 
l’enregistrement 
Années d’exposition du 
français lors de 
l’enregistrement (bilingues 
successifs) 
Monolingues Lothar Naissance 10 ;10  
 Lara Naissance  9   
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 Lucie Naissance  7 ;11  
Bilingues 
simultanés 
Louise Naissance 8 ;6  
 Linnea Naissance 8 ;4  
 Lars Naissance 8 ;4  
Bilingues 
successifs 
Hannes 6 ;6 9 ;8 3 ;2 
 Valentine 6 ;6 9 ;8  3 ;2 
  Viola 6 ;4  9 ;6  3 ;2 
4.2 La tâche  
Pour cette étude, j’ai utilisé des transcriptions basées sur une tâche appelée La fête. Elle a été 
créée par Ågren, qui l’a utilisée pour examiner l’acquisition des formes des verbes du pluriel 
(Ågren et van de Weijer 2012 :13).  La tâche est une narration basée sur 23 images en 
couleur, décrivant l’histoire de deux moutons (Paul et Pauline) qui se préparent pour aller à 
une fête. En créant la tâche, Ågren a particulièrement voulu utiliser des images qui 
permettaient une utilisation de plusieurs types de verbes (Ågren et van de Weijer 2012 :13). 
Les productions orales des enfants ont été enregistrées en automne 2009, en présence 
d’un instituteur ou un membre d’une équipe de recherche qui a donné des instructions aux 
enfants. Ils étaient encouragés de raconter l’histoire avec autant de détails que possible (Ågren 
et van de Weijer 2012 :13). La tâche était présentée sous forme de diapositives sur un écran 
d’ordinateur.  
La fête a été choisie parce qu’elle se compose des images illustrant des actions et des 
événements d’une manière très claire. Les expressions cibles sont donc précises, ce qui m’a 
permis d’analyser les différences et similarités des apprenants au niveau du vocabulaire. Par 
exemple, une des images utilisées (3) montre clairement qu’un des moutons a la tête qui 
tourne. Il était donc possible de faire une analyse en regardant quels apprenants qui avaient 
produit l’expression cible (avoir la tête qui tourne) et en examinant ce qui était dit à la place 
de l’expression.  
4.3 L’analyse   
Dans ce travail, j’ai choisi de regarder la réalisation d’expressions clairement présentées sur 
les images par les différents enfants. L’analyse portera sur les éléments suivants :  
a) Des différences et similarités au niveau d’expression d’un même phénomène  
b) Les stratégies de compensation utilisées   
 
L’analyse a été faite image par image et elles seront présentées dans le même ordre qu’elles 
apparaissent dans la tâche pour que l’analyse soit facile à suivre. Pourtant j’ai choisi de limiter 
mon travail aux images les plus intéressantes au niveau du vocabulaire. Les expressions cibles 
ont été déterminées à l’aide des images et de la production des enfants dans le groupe 
monolingue.  
Cette étude est une analyse qualitative et pour cette raison, j’ai choisi de ne pas regarder 
le nombre de mots produits par chaque apprenant, ce qui aurait pourtant été intéressant. 
Puisque cette analyse traitera des différences et similarités au niveau du vocabulaire et des 
termes choisis, je n’ai pas fait attention aux conjugaisons ou aux temps employés. Seuls les 
aspects grammaticaux résultant en une différence du sens seront traités, comme par exemple 
la différence entre mettre et se mettre.    
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5. Résultats  
5.1 Image 1 : Paul et Pauline reçoivent une invitation  
.  
Comme on le voit dans le tableau suivant  (3), les mots produits pour le décrire la première 
image sont notamment invitation et lettre. L’occurrence du mot lettre par rapport à invitation 
est intéressant car en l’examinant, il est possible d’établir une image de la généricité dans le 
choix de mots des enfants. Le mot invitation est moins générique que lettre puisque le sens 
d’invitation correspond particulièrement aux messages écrits pour inviter quelqu’un à une 
réunion, comme par exemple une fête. En revanche, lettre est un terme plus générique 
puisqu’il peut remplacer plusieurs substantives comme message et courrier.  
Voici un tableau montrant comment les enfants s’expriment pour décrire l’image ci-
dessus :  
Tableau 3 : Lettre versus invitation 
Monolingues Lothar *CHI: dans leur boîte au lettre Paul et Pauline voient une invitation. 
 Lara *CHI: invitation à la fête danse  
 Lucie  *CHI: un jour Paul et Pauline reçoivent un courrier. 
Bilingues 
simultanés 
Louise *CHI:   et ils ont une enveloppe qu’il faut danser  
 Linnea *CHI:   Pauline tient une invitation de fête avec de la danse. 
 Lars 
*CHI: Pauline elle est allée chercher une [/] une lettre. 
*INV: oui elle va chercher une lettre. 
*INV: et cette lettre c’est une +...? 
*CHI: invitation 
Bilingues 
successifs 
Hannes  *CHI:   euh ils ont eu le chose [//] l' invitation […] . 
  Valentine 
*CHI:   alors euh ben Paul et Pauline va avoir une invitation de 
quelqu’un. 
 Viola  
*CHI:   c’est dans le jardin < que > [/] que Pauline a trouvé < un [/] 
un >[//] une invitation […] 
 
Ce tableau (3) montre que les monolingues Lothar et Lara produisent le mot invitation et 
Lucie (monolingue) dit courrier pour se réferer à ce que les moutons reçoivent. Ces deux 
mots peuvent être considérés comme des mots cibles et du français standard car ils sont 
corrects dans ce contexte. Lars et Linnea (bilingues simultanés) font comme Lothar et Lara , 
mais Lars dit d’abord lettre et il a besoin d’être aidé par l’interlocuteur avant de produire le 
mot invitation ce qui pourrait indiquer une certaine incertitude au niveau du vocabulaire .  
En revanche, Louise (bilingue simultanée) dit enveloppe en combinaison avec le verbe 
avoir. Cela indique qu’elle a un vocabulaire moins précis par rapport aux autres enfants dans 
le même groupe, car le mot enveloppe ne décrit pas exactement ce qui est sur l’image. En 
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plus, avoir est un verbe support avec un faible contenu lexical ce qui fait qu’il peut remplacer 
un grand nombre de verbes plus précis. Dans ce cas, il semble que Louise utilise avoir comme 
verbe support pour compenser son manque du verbe recevoir qui est plus précis. Louise est la 
seule à utiliser cette stratégie et elle se distingue donc du reste des bilingues simultanés, ce qui 
fait qu’il y a une différence à l’intérieur de ce groupe.  
Ensuite, Hannes (bilingue successif) parle de l’invitation en utilisant le mot chose. C’est 
une indication d’un manque de précision du vocabulaire car chose est un terme « vide » et 
particulièrement général qui peut remplacer tous les substantifs existants. En d’autres termes, 
il est possible de compenser un manque de n’importe quel mot plus précis en disant que c’est 
« une chose » (voir 2.2.2.). Seul Hannes utilise ce mot et il se distingue donc du reste des 
bilingues successifs puisqu’il utilise le vocabulaire le moins précis de tous. Par contre, les 
deux autres bilingues successifs Valentine et Viola disent invitation comme la majorité des 
monolingues. Pourtant, on voit aussi que Viola hésite avant de produire invitation alors que le 
mot se trouve sur l’image. Cette hésitation pourrait refléter une incertitude au niveau du 
vocabulaire.   
Dans cet exemple il y a donc un apprenant dans chacun des groupes bilingues qui 
diffère des autres au niveau de la précision du vocabulaire ; Louise (bilingue simultané) et 
Hannes (bilingue successif). En comparant les bilingues simultanés et successifs on voit donc 
une ressemblance puisqu’il y a deux apprenants dans chaque groupe qui disent invitation et un 
enfant qui fait un choix de mots différent. Par contre, les monolingues disent tous des mots 
cibles sans utiliser des stratégies de compensation. Quant à cet exemple, c’est donc les enfants 
monolingues qui sont un groupe à part et les bilingues simultanés semblent ressembler plus 
aux bilingues successifs. . 
5.2 Image 2 : Paul et Pauline se font beaux 
 
5.2.1 Pauline met un collier 
Sur l’image 2 on voit entre autres qu’un des moutons se prépare en mettant un collier. Voici 
un tableau illustrant comment cela est exprimé par les enfants :   
Tableau 4: Pauline met un collier   
Monolingues Lothar *CHI: Pauline met un nouveau collier […] 
 Lara *CHI: elle met un collier  
 Lucie  *CHI : elle met son collier  
Bilingue simultanés Louise *CHI: Pauline elle met un collier 
 Linnea *CHI: ils se font beaux pour [/] pour aller à la fête   
 Lars *CHI : Pauline elle met un collier  
Bilingues successifs Hannes  *CHI: et Pauline il [//] elle se met […] des bijoux 
 Valentine *CHI : […] ils ont [//] ils S' est habillés très beau 
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  Viola  
*CHI: et après euh Pauline < euh [/] euh [/] euh > est sur un [//] une 
chaise marron pour regarder < dans le euh >[/] dans le euh [/] 
euh miroir pour [/] < pour euh > [/] ## euh pour prendre le collier. 
 
Comme le montre le tableau 4, tous les enfants monolingues produisent le verbe mettre pour 
exprimer ce que le mouton fait avec le collier. C’est aussi le cas pour deux des bilingues 
simultanés (Louise et Lars). En revanche, Linnea (bilingue simultané) utilise l’expression se 
faire beau pour décrire les actions globalement illustrées sur l’mage. 
Dans le groupe des bilingues successifs, Hannes dit que Pauline « se met des bijoux ». 
D’abord, il produit donc la forme réflexive du verbe mettre. Cela indique une influence de sa 
L1 car en suédois, l’équivalent de se mettre peut être utilisé pour exprimer qu’on met un 
collier (sätta på sig). En plus, Hannes est le seul à dire bijoux à la place de collier. Il utilise 
donc un terme générique car le mot bijou peut remplacer plusieurs objets de parure (bracelet, 
collier, bague, anneau d’alliance etc.) tandis que collier est uniquement utilisé pour décrire 
des bijoux portés autour du cou. Quant à cet exemple, il y a donc deux indications que Hannes 
a un vocabulaire moins précis. Il est néanmoins plus proche de la forme cible que Viola qui 
utilise le verbe prendre, ce qui est incorrect dans ce contexte. Viola semble utiliser ce verbe 
comme un verbe support pour compenser son manque du verbe mettre puisque prendre est un 
verbe à faible contenu lexical qui peut décrire un grand nombre d’actions. En plus, on voit 
qu’elle hésite beaucoup avant de produire le verbe, ce qui pourrait indiquer une incertitude au 
niveau du vocabulaire. 
En revanche, Valentine dit que les moutons sont « habillés très beau ». Comme Linnea 
(bilingue simultané), elle décrit donc comment les moutons se préparent sans mentionner plus 
précisément que le mouton met un collier. On pourrait penser qu’il s’agit d’une stratégie 
d’évitement dans le sens qu’elles produisent une « paraphrase élargie », puisqu’elles 
présentent d’autres détails que l’expression cible. En d’autres termes, la stratégie de 
compensation utilisée par Linnea et Valentine est un mélange entre la description et d’une 
omission puisque l’action principale est omise. Cette stratégie n’est pas utilisée par les autres 
enfants, ce qui crée une certaine ressemblance entre les groupes bilingues puisqu’il y un 
enfant dans chacun de ces groupes qui produise une « paraphrase élargie ». Alors, cet exemple 
montre aussi des différences à l’intérieur des groupes bilingues simultanés et successifs.  
Puisque la majorité des enfants bilingues simultanés s’exprime comme les monolingues 
(en utilisant le verbe mettre), ces résultats montrent une ressemblance entre les monolingues 
et les bilingues simultanés en même temps qu’ils font apparaitre que les bilingues successifs 
ont plus de peine à trouver les termes précis attendus par le contexte. Les bilingues successifs 
sont donc un groupe à part.  
5.2.2 Paul cire ses chaussures   
Sur l’image en question (2) on voit aussi qu’un des moutons cire ses chaussures. Le tableau 
suivant illustre comment les enfants l’expriment : 
Tableau 5 : Cirer les chaussures   
Monolingues Lothar *CHI: Paul […] prend du cirage et cire bien ses chaussures. 
  Lara 
*CHI: < et > [//] et Paul nettoie euh par terre. 
*INV: c’est pas par terre qu’il nettoie +/. […] 
*INV: et tu sais ce que c’est ça ? 
*CHI: non. 
*INV: du cirage […] 
  Lucie  
*CHI: Paul il nettoie ses chaussures. 
*CHI: et euh met du cirage dessus. 
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Bilingues 
simultanés 
Louise *CHI: et Paul met ses chaussures. 
 Linnea *CHI: et Paul il se fait [//] il se brosse. 
  Lars *CHI: et Paul se nettoie. 
Bilingues successifs Hannes  *CHI: il [/] il [/] il se [/] il se brosse les chaussures.  
  Valentine  *CHI: *CHI: ah oui il nettoie ses chaussures 
  Viola  
*CHI: et Paul euh fait ses chaussures avec < un > [/] un papier 
dedans 
 
Le verbe cible dans ce cas est cirer car il est le verbe le plus précis pour décrire l’action en 
question, c’est-à-dire qu’on met du cirage sur les chaussures.   
En regardant ce tableau (5), on voit que seul Lothar (monolingue) utilise le verbe cirer 
et Lara (monolingue) ne connait pas le mot. Lucie (monolingue) explique que le mouton 
nettoie ses chaussures et elle dit aussi qu’il « met du cirage » Comme Lothar est le seul à 
produire le verbe cirer, il semble d’abord que ce soit un verbe difficile. Il est possible que les 
enfants ne le produisent pas parce que cirer les chaussures n’est pas une expression très 
courante aujourd’hui. Cela peut aussi être une question d’âge puisque Lothar est l’enfant le 
plus vieux de tous (voir tableaux 2). 
Ensuite, les bilingues simultanés (Louise, Linnea et Lars) semblent éviter l’expression 
cirer les chaussures puisque Louise dit que le mouton met ses chaussures, ce qu’il ne fait pas 
exactement. Linnea et Lars décrivent comment les moutons se préparent en utilisant les 
verbes brosser et nettoyer, mais sans expliquer plus précisément qu’un des moutons cire ses 
chaussures. En d’autre termes, les bilingues simultanés utilisent l’approximation comme 
stratégie pour compenser leur manque de l’expression cirer les chaussures, car brosser et 
nettoyer sont moins précis que cirer.  
Ensuite, Hannes et Valentine (bilingues successifs) expliquent que le mouton cire ses 
chaussures en utilisant les verbes brosser et nettoyer. En d’autre termes, il s’agit d’une 
approximation et Hannes et Valentine ressemblent donc aux enfants Lars et Linnea (bilingues 
simultanés). En revanche le troisième bilingue successif Viola produit l’expression faire les 
chaussures dans cet exemple, ce qui est une expression incorrecte. À la différence des autres 
bilingues successifs, le choix de Viola ne peut pas être considéré comme acceptable car le 
verbe faire ne peut pas être utilisé pour décrire l’action sur l’image. Il existe donc une 
différence à l’intérieur du groupe des bilingues successifs puisque Viola se distingue des 
autres enfants.  
Les résultats montrent donc une ressemblance entre tous les groupes dans le sens que le 
verbe cirer est généralement absent et remplacé par des verbes moins précis, comme brosser 
et nettoyer. Seul la bilingue successive Viola utilise le verbe faire dans cet exemple, ce qui 
n’est pas correct.  
5.3 Image 3 : Paul a la tête qui tourne  
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Sur l’image 3, Paul le mouton a la tête qui tourne après avoir essayé d’apprendre à danser. 
Voici un tableau illustrant comment les enfants l’expliquent :  
Tableau 6: Avoir la tête qui tourne  
Monolingues Lothar *CHI:   […] Paul a la tête qui tourne. 
 Lara *CHI: il a la tête qui tourne. 
 Lucie  *CHI: […]<il a> [//] il avait […] la tête qui tourne.  
Bilingues simultanés Louise *CHI: […]  Paul il est étourdi. 
 Linnea *CHI:   il devient complètement étourdi [...]  
 Lars 
*CHI: et il essaie mais il [/] mais il +... 
*CHI: mais comment xxx la tête qui tourne. 
Bilingues successifs Hannes  
*CHI: […] Paul il est [/] il comment on dit +... 
*CHI: il est [//] ça tourne dans sa tête. 
  Valentine  *CHI: oui j'ai oublié comment il # [//] comment le SE dit pardon.  
  Viola  *CHI: […]  Paul a été […] snurrig@s.  
 
Comme le montre le tableau 6, tous les monolingues produisent l’expression avoir la tête qui 
tourne. C’est aussi le cas pour 1 sur 3 enfants bilingues simultanés (Lars), ce qui crée une 
différence à l’intérieur de ce groupe. En revanche, Louise (bilingue simultané) utilise 
l’adjectif étourdi avec le verbe être. Linnea (bilingue simultané) dit aussi étourdi, mais elle 
combine l’adjectif avec devenir. Alors, il semble que Louise et Linnea soient influencées par 
leur L1 dans le sens qu’elles suivent la structure grammaticale suédoise car en suédois, le fait 
qu’on a la tête qui tourne peut être exprimé par le verbe être avec l’adjectif snurrig (att vara 
snurrig). Pour dire que quelqu’un est en train d’avoir la tête qui tourne, il est possible de 
remplacer le verbe être par l’équivalent suédois de devenir (att bli snurrig). Pourtant, en 
français, cette utilisation d’étourdi aboutit à des phrases erronées car l’adjectif ne peut pas être 
utilisé pour décrire l’étourdissement. Une personne étourdie est plutôt quelqu’un de distrait 
qui agit sans réfléchir. En d’autres termes, les mots étourdi et snurrig sont des faux amis. Il 
existe donc une différence à l’intérieur du groupe bilingue simultané.  
Quant aux bilingues successifs, Valentine a oublié comment exprimer l’action illustrée, 
ce qui est une espèce d’omission car comme pour Lars (bilingue simultané), ce qu’elle dit 
résulte en un « trou ». Valentine est néanmoins consciente de son manque de vocabulaire pour 
décrire l’image. Ensuite, Viola dit que le mouton « a été très fatigué et snurrig ». Elle produit 
donc l’adjectif suédois utilisé pour décrire qu’on a la tête qui tourne (snurrig). Alors comme 
les bilingues simultanés Linnea et Louise, Viola est aussi influencée par le suédois, non 
seulement parce qu’elle suit la structure grammaticale de la langue mais aussi parce qu’elle 
utilise le code switching pour compenser son manque de vocabulaire (voir 2.4.2). Ensuite, il 
semble que Hannes (bilingue successif) utilise la description comme stratégie de 
compensation car il paraphrase l’expression (avoir la  tête qui tourne) en disant que «  ça 
tourne dans sa tête ». À la différence des mots choisis par Valentine et Viola, la description de 
Hannes est très près de l’expression cible, ce qui indique qu’il a un vocabulaire plus précis 
que les autres bilingues successifs. Il existe donc une différence au niveau de la précision du 
vocabulaire à l’intérieur de ce groupe.   
Quant à cet exemple, les monolingues et un enfant bilingue simultané (Lars) produisent 
l’expression cible avoir la tête qui tourne. Alors, les groupes bilingues se ressemblent dans le 
sens que tous les bilingues sauf Lars utilisent des stratégies pour compenser pour leur manque 
de l’expression en question. En plus il y a des enfants dans les deux groupes bilingues qui 
s’appuient sur leur première langue pour compenser leur manque de vocabulaire. Les 
monolingues sont alors un groupe à part.  
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5.4 Image 4: Pauline apporte des ciseaux, du scotch, du papier et deux bateaux 
 
 
5.4.1 : Les ciseaux, le scotch, le papier et les bateaux 
Sur l’image 4, un des moutons apporte des ciseaux, du scotch, du papier d’emballage et deux 
bateaux pour préparer un cadeau. Le tableau ci-dessous montre les mots utilisés par les 
participants pour se référer aux objets en question :  
Tableau 7 : Le mouton apporte des ciseaux, du scotch, du papier et deux bateaux 
  Papier Scotch Ciseaux Bateaux Autre 
Monolingues Lothar - + + + papier peint    
 Lara - + + + feuille 
 Lucie + + - - - 
Bilingues  Louise - - - - jouets  
simultanés Linnea - - - - « paraphrase élargie » (voir ex 10) 
 Lars + + + + - 
Bilingues  Hannes  - - - - choses  
successifs Valentine + + + + jouets 
 Viola + + + + - 
 
Le tableau 7 montre notamment que le mot scotch est produit par tous les enfants 
monolingues, Lars (bilingue simultané) et par deux enfants bilingues successifs (Valentine et 
Viola). Le mot scotch apparaît donc dans tous les groupes d’enfants, ce qui est aussi le cas 
pour les termes ciseaux, bateaux et papier  
Ensuite, Louise (bilingue simultané) et Valentine (bilingue successif) parlent 
notamment de jouets. C’est un terme générique puisqu’il peut remplacer un grand nombre 
d’objets (poupée, petite voiture etc.). En plus, il n’est pas correct dans ce contexte car le 
mouton n’apporte pas des jouets mais des objets à utiliser pour préparer le cadeau. Il est 
pourtant clair que Valentine n’utilise pas le mot jouets pour compenser un manque de termes 
comme scotch et ciseaux car elle produit ces mots aussi. Il est plutôt possible que Valentine 
remplace le mot bateaux par jouets. En revanche, Louise n’utilise que le mot jouet, ce qui 
pourrait indiquer qu’il lui manque les autres termes et qu’elle a donc un vocabulaire moins 
précis. 
La plupart des enfants sont relativement similaires dans le sens qu’ils nomment plus ou 
moins tous les objets en question. En revanche, Hannes (bilingue successif) se distingue de la 
majorité des enfants car il utilise uniquement le mot chose et il ne nomme donc pas les objets. 
L’utilisation du mot chose dans ce contexte indique un vocabulaire moins précis puisque c’est 
un mot « vide » et particulièrement général qui peut remplacer n’importe quel objet. Il est 
donc possible que Hannes dit chose comme une stratégie de compensation pour des termes 
comme ciseaux, scotch, papier et bateaux.  Dans ce cas, Hannes a un vocabulaire 
particulièrement peu précis par rapport aux autres enfants. 
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Selon l’étude de Harley (voir 2.4.1) des mots « vides » comme chose truc, chose et ça 
apparaissent souvent chez des apprenants bilingues ayant un vocabulaire moins précis. 
Pourtant, cette analyse ne correspond pas aux résultats de Harley, puisque le mot chose est 
seulement utilisé par un enfant. Il est possible que les enfants dans cette étude évitent 
d’utiliser des mots généraux sciemment, puisqu’on les a priés de raconter l’histoire d’une 
manière détaillée. En plus, l’enregistrement avait lieu à l’école des enfants, ce qui fait 
probablement qu’ils font un effort pour être aussi précis que possible. 
En plus, Linnea (bilingue simultané) se distingue aussi de la majorité des enfants. 
Comme Hannes (bilingue successif) elle ne nomme pas les objets en question car elle décrit 
l’image en question de la manière suivante : 
 
Ex 10 : Linnea (Bilingue simultané, 8 ;4 ans)  
              *CHI: et Pauline veut faire le cadeau maintenant . 
              *INV: aha . 
              *CHI: elle met le [/] elle met le cadeau sur la [//] le tabouret. 
              *CHI: et ils commencent à faire le cadeau. 
 
Il semble donc d’abord que Linnea remplace le mot bateaux par cadeau, ce qui est acceptable 
parce que c’est cet objet que les moutons vont donner comme cadeau. Pourtant au lieu de 
nommer les autres objets en question (papier, scotch, ciseaux), elle parle de la préparation du 
cadeau. Il est donc possible que Linnea utilise la « paraphrase élargie » comme stratégie pour 
compenser son manque des termes pour les objets illustrés sur l’image.  
En somme, ces résultats indiquent une similarité entre tous les groupes d’enfants dans le 
sens que plusieurs mots apparaissent dans chaque groupe. Ils montrent aussi que Hannes 
(bilingue successif), Louise (bilingue simultané) et Linnea (bilingue simultané) diffèrent des 
autres au niveau de la précision du vocabulaire. Cela crée donc aussi une ressemblance entre 
les groupes bilingues puisqu’il y a des enfants dans chacun des groupes qui évitent les objets 
principaux. Dans ce sens, les monolingues sont un groupe à part.   
5.4.2 Chaise versus tabouret 
Sur l’image 4 on voit aussi un tabouret. Le tableau suivant illustre les mots choisis par chaque 
enfant pour se référer à cet objet. Les deux mots produits sont chaise et tabouret. Ces termes 
indiquent une différence au niveau de la généricité dans le discours car chaise est plus 
générique que tabouret. C’est parce que le premier terme (chaise) peut remplacer plusieurs 
objets sur lesquels on peut être assis, tandis que tabouret et un mot particulièrement utilisé 
pour décrire un petit siège sans dossier. En d’autres termes, chaise et tabouret partagent entre 
autres le trait sémantique « meuble fait pour s’asseoir » mais pas le trait « siège avec un 
dossier ».  
Le tabouret est un objet qui apparait 7 fois dans la tâche utilisée. Certains enfants produisent 
donc le mot tabouret ou chaise plusieurs fois puisqu’ils décrivent l’objet chaque fois qu’il est 
visible. En revanche, certains participants mentionnent seulement le mot chaise ou tabouret 
en décrivant l’image ci-dessus (4). Pourtant, les enfants sont conséquents dans leur choix de 
mot pour décrire le tabouret. En d’autres termes, ils disent soit uniquement  tabouret soit 
contentement le mot chaise, ce qui est illustré dans le tableau suivant :  
 
Tableau 8: L’occurrence des mots chaise et tabouret  
  Chaise Tabouret  
Monolingues Lothar 1 0 
 Lara 0 2 
 Lucie  0 2 
Bilingues simultanés Louise 0 1 
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 Linnea 0 2 
 Lars 0 1 
Bilingues successifs Hannes  2 0 
 Valentine  0 2 
  Viola  0 3 
 
Le tableau 8 montre que Lothar (monolingue) utilise le mot chaise pour décrire l’objet en 
question. En revanche, les autres apprenants monolingues (Lara et Lucie) produisent le mot 
tabouret. C’est aussi le cas pour tous les bilingues simultanés (Louise, Linnea et Lars) et deux 
bilingues successifs (Valentine et Viola). Pourtant Lars (bilingue simultané) diffère des autres 
utilisant le mot tabouret car avant de le produire, il est aidé par l’interlocuteur de la manière 
suivante :  
Ex 11 :          Lars (Monolingue simultané, 8 ;4 ans) 
                        *CHI: ils ont fait que [/] que la scotch et +... 
                        *INV: tu ne rappelles plus comment ça s’appelle ça ? 
                        *INV: un petit tabouret.  
                        *CHI: ils ont fait que le paquet et tabouret ils ont fait que c’est accroché. 
 
Lars ne se souvient donc pas du mot sans aide, ce qui crée une différence à l’intérieur du 
groupe bilingue simultané.  
Ensuite, Hannes (bilingue successif) fait comme Lothar (monolingue) puisqu’il dit 
chaise. Les résultats montrent donc une ressemblance entre ces enfants dans le sens qu’ils 
diffèrent du reste des participants en utilisant le mot chaise et pas tabouret.  
Puisque chaise est plus générique que tabouret, cet exemple indique que Hannes et 
Lothar recourent au mot moins précis. Quant à Lothar, cette observation est étonnante car les 
autres analyses précédentes indiquent qu’il a un vocabulaire très avancé. Il est possible que 
Lothar ait mal interprété l’image et qu’il ait cru qu’il était question d’une chaise. Pourtant en 
le regardant, il semble clair que le meuble en question n’a pas de dossier et que ce n’est donc 
pas une chaise mais un tabouret.  
Ces résultats montrent donc une similarité entre tous les groupes d’enfants puisque 7 
enfants sur 9 utilisent le mot tabouret, même si un enfant bilingue simultané est aidé pour le 
trouver. Curieusement, il existe aussi une ressemblance entre les monolingues et les bilingues 
successifs car dans chacun de ces groupes, 1 enfant sur 3 utilise chaise et le reste disent 
tabouret.  
5.5 Image 5 : Pauline apporte des boîtes  
 
En décrivant l’image ci-dessus (5), certains enfants expliquent que le mouton va chercher des 
boîtes tandis que des autres disent carton. Ce qui est intéressant avec ces deux mots est que 
carton ressemble au mot suédois kartong qui peut être utilisé en parlant d’une boîte. Voici un 
tableau montrant les mots choisis par chaque enfant :   
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Tableau 9 : boîte versus carton  
Monolingues Lothar *CHI: j’apporte tout de suite une boîte […] 
 Lara *CHI: ils vont LE mettre dans une boîte […]. 
 Lucie  
*CHI: […] sauf que là ils prennent des boîtes de carton et de la 
ficelle 
Bilingues 
simultanés 
Louise 
*CHI: […] ils vont le mettre dans un carton avec du fil. 
 
 Linnea *CHI: donc Pauline va chercher un carton. 
  Lars *CHI: il prend des cartons 
Bilingues successifs Hannes  *CHI: et elle prend un carton […] 
 Valentine  *CHI: alors Pauline euh prend du ficelle et du carton […] 
   Viola  
*CHI : non et après euh Pauline  […] a allé prendre des [/] des 
cartons […] 
 
Comme le montre le tableau 9, tous les monolingues utilisent le mot boîte. Pourtant Lucie 
s’exprime autrement car elle dit « boîtes de carton » En revanche, tous les bilingues 
simultanés et successifs  produisent le mot carton.  
En regardant les mots choisis par Lucie (monolingue) il semble qu’elle dise « boîtes de 
carton » pour expliquer que le carton est le matériau utilisé pour faire la boîte. Un carton peut 
être une sorte de caisse mais carton est aussi une espèce de papier utilisé pour faire des boîtes. 
Il semble donc que Lucie n’utilise pas le mot carton de la même manière que les autres 
puisqu’elle parle du matériau carton tandis que les autres parlent d’un carton, donc le 
substantif.  
Les résultats montrent donc que les enfants bilingues se ressemblent puisqu’ils sont 
différent des monolingues. Puisque carton ressemble au mot suédois kartong il est probable 
que l’utilisation de ce mot indique une influence de la L1 dans les discours des enfants 
bilingues simultanés et successifs.  
5.6 Image 6 : Il sonne à la porte   
 
Sur l’image 6, un des moutons sonne à la porte. Voici un tableau illustrant comment les 
enfants expriment cette action : 
Tableau 10: Sonner à la porte  
Monolingues Lothar *CHI:   il sonne. 
 Lara *CHI:   ils sonnent. 
 Lucie  *CHI:   et Paul il sonne à la sonnette.  
Bilingues simultanés Louise *CHI:   ils [/] ils sonnent à la porte.  
 Linnea *CHI:   et Paul sonne à la porte.  
  Lars *CHI:   il appuie sur la sonnerie.  
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Bilingues successifs Hannes  *CHI:   et il [/] il [/] il [/] il tape sur la porte.  
 Valentine  *CHI:   oui ben # il attend que quelqu' un ouvre.  
   Viola  *CHI:   et Paul euh touche < le > [/] < le >[//] la touche de signal .  
 
Selon ce tableau (10), tous les enfants monolingues produisent l’expression sonner à la porte. 
C’est aussi le cas pour deux enfants bilingues simultanés (Louise et Linnea). En revanche, il 
semble que le troisième bilingue simultané (Lars) diffère des autres dans ce groupe aussi bien 
que des monolingues puisqu’il utilise le verbe appuyer. Cela est un terme moins précis que le 
verbe sonner, ce qui est le français standard.  
Ensuite, Hannes (bilingue successif) dit que le mouton tape sur la porte, ce qu’il ne fait 
pas exactement. En plus, on voit qu’il hésite avant de s’exprimer ce qui pourrait refléter une 
incertitude au niveau du vocabulaire. Valentine (bilingue successif) raconte que les moutons 
attendent. Elle a donc l’air d’éviter l’expression cible (sonner à la porte) puisqu’elle ne dit 
pas ce que fait le mouton plus précisément. Il semble que Valentine utilise une espèce de 
« paraphrase élargie » comme stratégie de compensation pour son manque de l’expression 
sonner à la porte, car elle décrit l’image d’une manière très générale en évitant l’action 
principale, c’est-à-dire que le mouton sonne à la porte. Les mots choisis par Valentine sont 
donc un mélange entre une omission et une description. Ensuite, la phrase produite par Viola 
est aussi très loin de l’expression cible et en plus, il est clair qu’elle hésite avant de le dire.  
À partir du tableau 10 on peut d’abord conclure que tous les monolingues et deux 
enfants bilingues simultanés (Louise et Linnea) produisent l’expression cible (sonner à la 
porte). Par contre, parmi les bilingues successifs, il existe des différences individuelles car un 
apprenant évite l’action illustrée et les autres utilisent des mots étant loin de l’expression 
sonner à la porte. Quant à cet exemple, les bilingues simultanés ressemblent donc plus aux 
monolingues qu’aux bilingues successifs, qui sont donc un groupe à part. Alors, cet exemple 
n’indique pas de ressemblance entre les deux groupes bilingues.  
5.7 Image 7 : Gustave ouvre le cadeau  
 
Voici un tableau montrant les mots utilisés pour décrire que le mouton ouvre le cadeau :  
Tableau 11 : Il ouvre le cadeau    
Monolingues Lothar *CHI: donc le petit mouton qui LES a invités ouvre les cadeaux. 
 Lara *CHI: et Gustave ouvre le cadeau. 
 Lucie  *CHI: et ben il ouvre le cadeau de Paul et Pauline […] 
Bilingues 
simultanés 
Louise *CHI: […] il ouvre les cadeaux […] 
 Linnea *CHI: le garçon il ouvra le [/] le [/] le [/] le cadeau […] 
 Lars *CHI: il ouvre [/] il ouvre le cadeau. 
Bilingues 
successifs 
Hannes  *CHI: après ils jouent tout le temps. 
  Valentine  *CHI: et il ouvre le cadeau oui.  
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 Viola  
*CHI: et pendant ce temps euh Jules < a ouvert > [/] a ouvert < le 
paquet> […] 
 
Comme le montre le tableau 11, tous les apprenants sauf Hannes (bilingue successif) 
produisent le verbe ouvrir.  En revanche, Hannes dit jouer, ce qui semble être une 
« paraphrase élargie » car il évite de mentionner une des actions principales illustrées sur 
l’image, c’est-à-dire que le mouton ouvre le cadeau. Il est donc possible que Hannes utilise la 
« paraphrase élargie » comme une stratégie de compensation pour compenser son manque du 
verbe ouvrir, ce qui indique qu’il a un vocabulaire moins précis.  
En d’autres termes, ces résultats montrent une similarité entre tous les groupes puisque 
la majorité des enfants utilise le même verbe (ouvrir). Pourtant, Hannes diffère des autres en 
ce qui concerne la précision du vocabulaire dans cet exemple. 
5.8 Image 8: Les invités font connaissance  
 
Le tableau suivant montre les expressions utilisées pour décrire ce qui se passe sur l’image ci-
dessus (8) :   
Tableau 12 : Les invités font connaissance  
  Faire 
connaissance 
Faire la 
fête  
Danser Parler  Jouer Autre  
Monolingues Lothar + - - - - Discuter 
 Lara - - + - - - 
 Lucie - + + - - - 
Bilingues 
simultanés 
Louise - - + - - - 
 Linnea - - - - + - 
 Lars - - - - - « c’est la fête » 
(description) 
Bilingues 
successifs 
Hannes  - - + - - - 
 Valentine - - + + - - 
 Viola - - - + - - 
 
Le tableau 12 montre d’abord que deux enfants monolingues (Lara et Lucie) produisent le 
verbe danser. Il est aussi utilisé par Louise (bilingue simultané) et par deux bilingues 
successifs (Valentine et Viola). En d’autres termes, danser est un verbe qui apparaît dans tous 
les groupes d’enfants. 
Ensuite seul Lothar produit l’expression faire connaissance et Lucie est la seule à dire 
faire la fête. Ces deux expressions sont très précises puisqu’elles décrivent exactement ce qui 
se passe sur l’image. On pourrait donc penser que ces deux enfants ont un vocabulaire 
particulièrement précis.  
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Quant aux bilingues simultanés, Lars n’utilise aucune des expressions mentionnées dans 
le tableau puisqu’il dit uniquement que « c’est la fête ». Lars diffère donc des autres puisqu’il 
décrit la situation au lieu de produire des verbes spécifiques. Il est alors possible qu’il utilise 
la description comme stratégie de compensation pour compenser son manque des expressions 
en question, ce qui indique qu’il a un vocabulaire moins précis. Ensuite, Linnea produit le 
verbe jouer. On pourrait dire que jouer est plus générique que danser car c’est un verbe qui 
peut être produit pour expliquer plusieurs activités amusantes tandis que le verbe danser est 
uniquement utilisé pour décrire qu’on bouge le corps en suivant les règles de la danse. On 
peut pourtant se demander si les moutons sur l’image dansent vraiment. Il est possible que les 
enfants utilisant le verbe danser aient mal interprété l’image et qu’ils ont du mal à voir ce qui 
se passe.    
Parmi les bilingues successifs, les verbes danser et parler sont produits et tous les 
enfants dans ce groupe utilisent un ou deux de ces verbes, ce qui crée une certaine similarité à 
l’intérieur du groupe.  
Les résultats montrent donc une ressemblance entre tous les groupes d’enfants puisque 
le même verbe (danser) apparaît dans chaque groupe. Il montre aussi que deux enfants 
monolingues produisent des expressions différentes qui sont particulièrement exactes dans ce 
contexte. Les monolingues sont donc un groupe à part tandis que les groupes bilingues se 
ressemblent. 
5.9 Image 9 : Une table avec des gâteaux  
 
Voici un tableau qui illustre les mots choisis par chaque enfant pour décrire tout ce qui est sur 
la table dans l’image ci-dessus (9) : 
Tableau 13 : Ce qui est sur la table  
  Gâteau  Gâteaux 
(pluriel)  
Biscuits  Jus  Autre  
Monolingues Lothar + - - + tartine, cookie 
 Lara + + - - - 
 Lucie - - - - gaufrette, gâteaux 
d’anniversaire 
Bilingues 
simultanés 
Louise + - - + - 
 Linnea - + + - - 
 Lars + - + - - 
Bilingues 
successifs 
Hannes  - - - - - 
 Valentine - + + + - 
 Viola + - + - - 
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Selon le tableau 13, Lothar (monolingue) produit notamment le mot gâteau. Ce terme est 
aussi utilisé par un deuxième enfant monolingue (Lara), par deux bilingues simultanés 
(Louise et Lars) et un bilingue successif (Viola). En d’autres termes, le mot gâteau apparaît 
dans tous les groupes d’enfants. C’est aussi le cas pour la forme plurielle du mot (gâteaux) et 
le mot jus. 
Ensuite, Lothar utilise d’autres termes qui ne sont pas mentionnés dans le tableau 
puisqu’il parle aussi de tartines et de cookies. Lucie (monolingue) produit aussi autres mots 
car elle utilise notamment les termes gaufrette et gâteaux d’anniversaire. Tous ces mots sont 
très précis. Par exemple, gaufrette est utilisé pour se référer aux petites gaufres, ce qui est un 
type de gâteau spécifique et le terme gâteau d’anniversaire est plus précis que gâteau  
puisqu’ un gâteau peut être plusieurs pâtisseries tandis qu’un gâteau d’anniversaire est 
uniquement mangé pendant des fêtes d’anniversaire. Le fait que Lothar et Lucie produisent 
les mots mentionnés ci-dessus indique donc qu’ils ont un vocabulaire précis. Puisqu’ils sont 
les seuls à utiliser ces mots, ils se distinguent des autres enfants au niveau de la précision du 
vocabulaire.  
Ensuite le mot biscuit est produit par Linnea (bilingue simultané), Lars (bilingue 
simultané), Valentine (bilingue successif) et Viola (bilingue successif). Il est plus générique 
que les termes choisis par Lothar et Lucie car biscuit peut remplacer n’importe quel gâteau 
sec tandis que gaufrette et cookie sont des termes appliqués à des pâtisseries spécifiques. Le 
mot moins précis (biscuit) apparaît donc dans les deux groupes bilingues mais pas chez les 
monolingues. Il est possible que les enfants bilingues simultanés et successifs disent biscuit 
parce que le mot ressemble au mot suédois biskvi, ce qui est aussi un gâteau. Dans ce cas, cet 
exemple indiquerait aussi que les groupes bilingues se ressemblent parce que les enfants 
s’appuient sur leur L1.   
Quant à cet exemple, il existe donc d’abord des similarités entre tous les groupes 
d’enfants puisque certains termes apparaissent dans tous les groupes, comme par exemple 
gâteaux. Il est possible que ces mots sont souvent utilisés parce qu’ils sont les objets les plus 
visibles sur l’image.   
Il y a aussi une différence dans le sens que les termes utilisés par les bilingues 
simultanés et successifs sont généralement plus génériques et moins précis que ceux produits 
par les monolingues. Les enfants bilingues simultanés et successifs utilisent donc des mots 
avec le même degré de généricité par rapport aux monolingues ce qui crée aussi une similarité 
entre les groupes bilingues.  
5.10 Image 10 : Tout le monde danse  
 
Voici un tableau montrant les verbes choisis par les enfants pour décrire l’image ci-
dessus  (10) :   
Tableau 14: Ils dansent  
Monolingues Lothar *CHI: ils dansent, ils dansent, ils dansent […] 
 Lara *CHI: et là ils sont en train de danser […] 
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 Lucie  
*CHI: et là ils font vraiment vraiment la fête. 
*CHI: ils sautent de partout. 
Bilingues simultanés Louise *CHI: tout le monde recommence à danser. 
 Linnea *CHI: et après commence à danser […] 
 Lars *CHI: ils dansent. 
Bilingues successifs Hannes  *CHI: et après ils font la danse […] 
  Valentine  *CHI: et après ils commencent à danser.  
 Viola  *CHI: et ils ont dansé ensemble avec de la musique på@s [?] .  
 
Le tableau 14 montre que seule Lucie (monolingue) produit l’expression faire la fête et le 
verbe sauter. En revanche, les autres enfants monolingues (Lothar et Lara) utilisent le verbe 
danser. C’est aussi le cas pour tous les bilingues simultanés (Louise, Linnea et Lars) et pour 
Valentine (bilingue successif). Lucie se distingue donc des autres enfants ce qui crée aussi 
une différence à l’intérieur du groupe monolingue.  
Ensuite, Hannes (bilingue successif) produit les mots « font la danse », ce qui est 
incorrect dans ce contexte. Il semble donc qu’il utilise le verbe faire comme verbe support 
pour compenser son manque d’une manière plus précise de s’exprimer, ce qu’indique qu’il a 
un vocabulaire moins précis par rapport aux enfants produisant uniquement le verbe danser. 
Viola (bilingue successif) dit qu’ils « ont dansé ensemble avec de la musique på ». Elle 
produit donc un mot suédois à la fin de la phrase (på). En suédois, på est une préposition qui 
peut être utilisé avec le mot musique pour dire qu’on écoute la musique (musiken är på). En 
d’autres termes, l’enfant s’appuie sur sa L1 en suivant la structure grammaticale suédoise et 
en utilisant le code switching comme stratégie de compensation pour son manque d’une 
expression plus précis.  
Les résultats montrent donc que Hannes et Viola (bilingues successifs) semblent avoir 
un vocabulaire moins précis. En revanche, deux enfants monolingues et tout le groupe des 
bilingues simultanés ont produit le même verbe (danser) et rien d’autre. Quant à cet exemple, 
les bilingues simultanés ressemblent donc aux monolingues et les bilingues successifs sont un 
groupe à part. Il y a aussi une similarité entre tous les groupes d’enfants car le même verbe 
(danser) apparaît dans chaque groupe.  
 5.11 Paquet versus cadeau 
Un évenement central dans la tâche utilisée est la préparation de ce que les moutons donnent à 
celui qui fête l’anniversaire. Certains enfants utilisent le mot cadeau pour cet objet tandis que 
des autres disent paquet. L’utilisation de ces mots illustre les traces de généricité dans les 
discours des participants car paquet est plus générique que cadeau. C’est parce que le premier 
mot partage des traits sémantiques avec un grand nombre d’objets, comme par exemple un 
colis ou quelque chose envoyé par la poste. En revanche, le mot cadeau est particulièrement 
appliqué aux objets donnés pendant noël ou des anniversaires.  
En plus, paquet est aussi un mot avec une influence suédoise, car il resssemble au mot 
paket qui est le terme suédois pour cadeau et paquet. En regardant l’utilisation du mot paquet, 
il est donc aussi possible d’établir une image de l’influence de la L1.  
Les mots paquet et cadeau reviennent plusieurs fois dans l’histoire et ils ne sont pas 
liés à une image particulière. À la différence de l’utilisation des mots chaise et tabouret qui 
sont aussi deux termes similaires avec des degrés de généricité différents (voir 5.4.2), les 
enfants ne sont pas toujours conéquent en choisissant entre paquet et cadeau. Voici un tableau 
montrant l’occurrence de ces termes  : 
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Tableau 15: L’occurence des mots paquet et cadeau 
  Paquet  Cadeau 
Monolingues Lothar 0 6 
 Lara 0 4 
 Lucie  1  10 
Bilingues simultanés Louise 0 3 
 Linnea 0 7 
 Lars 0 4 
Bilingues successifs Hannes  7 0 
  Valentine  1  6 
  Viola  4 5 
Comme le montre le tableau 15, le mot paquet est produit une fois par Lucie (monolingue) 
Sinon, tous les enfants monolingues et bilingues simultanés disent le mot cadeau. En 
revanche, paquet est produit par tous les bilingues successifs. Par exemple, Viola utilise le 
mot paquet quatre fois et Hannes le produit chaque fois qu’il parle des cadeaux.  
Lucie (monolingue) utilise le mot paquet de la manière suivante ;  
 
Ex 12 :          Lucie (Monolingue, 7 :11 ans) 
                          *CHI: alors ils refont un autre paquet cadeau. 
*CHI: sauf que là ils prennent des boîtes de carton et de la ficelle.   
 
Il semble donc que Lucie emploie le mot paquet dans un contexte ou elle parle d’un paquet-
cadeau, c’est-à-dire l’emballage dans lequel les moutons dans la tâche mettent les bateaux qui 
seront leur cadeau. C’est donc une description très spécifique et elle n’utilise pas paquet de la 
même manière que les bilingues successifs.  
Quant à l’utilisation des mots paquet et cadeau, il existe donc des différences entre la 
précision du vocabulaire des enfants, dans le sens que les monolingues et les bilingues 
simultanés disent le mot précis cadeau plus souvent que les bilingues successifs. Cet exemple 
ne montre donc pas une ressemblance entre les bilingues simultanés et successifs, puisque le 
mot cadeau n’aparaît pas chez les bilingues simultanés tandis qu’ils est souvent utilisé par les 
bilingues successifs. Ces enfants sont donc un groupe à part. Comme paquet ressemble aussi 
au mot suédois paket,  le fait que les bilingues successifs l’utilisent plus que les bilingues 
simultanés indique que les bilingues successifs sont plus influencés par leur L1 que les 
bilingues simultanés.  
5.12 L’occurrence d’onomatopées 
À la différence de l’étude de Harley, l’utilisation d’onomatopées pour résoudre le problème 
de la limitation lexicale n’a pas été notée dans ce mémoire. Dans son étude, Harley souligne 
que c’était uniquement les enfants les plus jeunes (ayant une moyenne d’âge de 6 ;11ans) qui 
s’exprimaient de cette manière. Comme les enfant de cette étude sont plus âgés que ceux 
étudiés par Harley, on pourrait penser que les onomatopées sont uniquement utilisées par les 
plus jeunes.   
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6. Conclusion et discussion  
Retournons d’abord à la première question de recherche : Quelles sont les similarités et 
différences entre des enfants monolingues, bilingues simultanés et successifs ayant entre 7 ; 
11 et 10 ; 10 ans au niveau du vocabulaire en français après 3 ans d’exposition pour les 
bilingues successifs? Le tableau suivant aide à y répondre car il comprend des analyses dont 
les résultats montrent une similarité entre tous les groupes d’enfants.  
Tableau 16 : Analyses indiquant des similarités entre les groupes L1F, 2L1 et cL2  
Titre du tableau Section 
« Cirer les chaussures » 5.2.2 
« Le mouton apporte des ciseaux, du scotch, du papier et deux bateaux » 5.4.1 
« L’occurrence des mots chaise et tabouret » 5.4.2  
« Il ouvre le cadeau » 5.7 
« Les invités font connaissance » 5.8 
« Ce qui est sur la table «  5.9 
« Ils dansent » 5.10  
Nombre d’analyses  7 sur 13 
La première analyse notée dans le tableau 16 (˝Cirer les chaussures˝) n’indique pas une 
ressemblance linguistique entre les groupes dans le sens qu’ils ont choisi des mots similaires. 
Au contraire, plusieurs termes différents ont été produits pour exprimer que le mouton cirait 
ses chaussures, comme par exemple les verbes  brosser et nettoyer. Cet exemple montre 
plutôt une ressemblance puisque cirer les chaussures était une expression généralement 
difficile (voir 5.2.2). La difficulté peut donc être liée à leur âge ou le fait que ce n’est pas une 
expression très courante aujourd’hui. 
En revanche, il existe aussi des résultats montrant que tous les enfants ont choisi les 
mêmes mots. Par exemple, les résultats de l’analyse concernant l’occurrence des mots chaise 
et tabouret montrent qu’une grande majorité des enfants a choisi le même terme (tabouret) et 
il n’y a que deux enfants qui se distinguent des autres (voir 5.4.2). Parfois les participants ont 
aussi choisi les mêmes verbes pour exprimer une action (voir 5.7). 
Pourtant comme prévu, plusieurs différences entre les groupes d’enfants ont aussi été 
notées. Ces différences se manifestent de plusieurs manières. Dans certains cas, les 
monolingues se distinguent des groupes bilingues et parfois les bilingues successifs sont un 
groupe à part. Les deux tableaux suivants nous aident à établir une image des différences 
entre les groupes d’enfants. Le premier de ces tableaux (17) comprend les analyses où les 
bilingues successifs sont différents par rapport aux autres tandis que le tableau 18 montre les 
exemples où les monolingues sont un groupe à part. En d’autres termes, ce tableau (18) 
illustre les analyses où les groupes bilingues sont similaires au niveau du vocabulaire. Le 
tableau 18 aide donc aussi à répondre à la deuxième question de recherche : Est-ce qu’on peut 
observer des ressemblances dans la production du vocabulaire des bilingues simultanés et 
successifs ? 
Voici les tableaux 17 et 18 :  
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Tableau 17 : Analyses indiquant que les bilingues successifs sont un groupe à part  
Titre du tableau 
 
Section 
« Pauline met un collier » 5.2.1 
« Sonner à la porte » 5.6 
« Ils dansent » 5.10 
« Paquet versus cadeau » 5.11 
Nombre d’analyses  4 sur 13 
Tableau 18 : Analyses indiquant que les monolingues sont un groupe à part  
Titre du tableau 
 
Section 
« Lettre versus invitation » 5.1 
« Avoir la tête qui tourne » 5.3 
« Le mouton apporte des ciseaux, du scotch, du papier et deux bateaux » 5.4.1 
« Boîte versus carton » 5.5 
« Les invités font connaissance »  5.8  
« Ce qui est sur la table » 5.9  
Nombre d’analyses 6 sur 13 
En regardant les tableaux 16,17 et 18 on voit que certaines analyses reviennent dans deux 
tableaux car il existe des exemples indiquant une similarité entre tous les groupes dans un 
aspect et une différence dans un autre. Par exemple, l’analyse faite à partir du tableau dans la 
section 5.9 (˝Ce qui est sur la table˝)  montre que les groupes d’enfants sont similaires dans le 
sens que plusieurs mots sont utilisés parmi chacun des groupes pour décrire l’image en 
question. En même temps, cette analyse indique aussi que les deux groupes bilingues sont 
différents par rapport aux monolingues puisque les mots utilisés par les bilingues simultanés 
et successifs en plus de ceux produits par tous sont généralement plus génériques que les 
termes uniquement utilisés par les monolingues (voir 5 :9). Pour cette raison, le tableau dans 
la section 5.9 (˝Ce qui est sur la table˝) apparaît dans les tableaux 16 et 18.  
 En examinant le tableau 17, il semble d’abord que les groupes bilingues ne se 
ressemblent pas quant à la réalisation de certaines expressions. Par exemple, dans l’analyse 
concernant l’expression sonner à la porte, les bilingues successifs n’utilisent pas l’expression 
cible tandis que la majorité de bilingues simultanés n’a pas de peine à le produire (voir 5.6). 
En plus, le tableau « Pauline met un collier » montre que les groupes bilingues sont différents 
dans le sens que les bilingues successifs utilisent la forme réflexive du verbe mettre pour 
exprimer que le mouton met un collier, ce qui n’est pas correct. En revanche, les bilingues 
simultanés font comme les monolingues et ils s’expriment correctement (voir 5.2.1). 
Malgré qu’on puisse noter des analyses indiquant que les bilingues simultanés 
ressemblent aux monolingues plutôt qu’aux bilingues successifs, le tableau 18 illustre qu’il y 
a encore plus d’exemples montrant que les deux groupes bilingues se ressemblent. Par 
exemple, les résultats de l’analyse concernant l’expression avoir la tête qui tourne montrent 
que les bilingues simultanés et successifs sont généralement influencés par le suédois. Cette 
ressemblance sera encore plus claire dans les deux tableaux suivants (19 et 20) qui illustrent 
les stratégies de compensation utilisées par les enfants. 
 
 Voici les tableaux 19 et 20 : 
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Tableau 19 : Stratégies de compensation  
  
Approximation  
(Recours à des 
termes 
génériques) 
Approximation  
(Recours à des 
verbes support 
à faible 
contenu 
lexical) 
Approximation  
(Recours à des 
mots ˝vides˝ 
comme chose 
et truc) 
La 
description  
(˝Paraphrase 
élargie˝) 
Onomatopées Omission 
(˝Trou˝) 
 
Monolingues  Lothar + - - - - - 
 Lara + - - - - - 
 Lucie  + - - - - - 
Bilingues 
simultanés 
Louise + + - - - - 
 Linnea + - - + - - 
 Lars + - - + - + 
Bilingues 
successifs 
Hannes  + + + + - - 
 Valentine + - - + - + 
 Viola + + - - - - 
 
Tableau 20 : Stratégies de compensation (continuation) 
  Traduction  
(Faux 
amis) 
Traduction  
(Structure 
grammaticale 
de la L1) 
Traduction  
(Code 
switching) 
Traduction  
(Utilisation des 
mots 
ressemblant à 
des termes de la 
L1) 
Aide de 
l’interlocuteur 
Monolingues Lothar - - - - - 
 Lara - - - - - 
 Lucie  - - - - - 
Bilingues 
simultanés 
Louise + + - + - 
 Linnea + + - + - 
 Lars - - - + + 
Bilingues 
successifs  
Hannes  - + - + - 
 Valentine - - - + - 
 Viola - + +  + - 
À partir des tableaux 19 et 20, on peut d’abord constater que certaines stratégies sont 
beaucoup moins utilisées que des autres. Par exemple, aucune onomatopée n’a été notée et 
seulement un enfant (Hannes, bilingue successif) recourt à des termes généraux comme truc 
et chose (voir 5.4.1). Il est possible que les enfants évitent ces stratégies sciemment pour 
montrer qu’ils font un effort et qu’ils prennent la tâche au sérieux. 
Par contre, une stratégie souvent employée est celle du recours à des termes génériques 
car cette stratégie se voit chez chaque enfant ce qui crée une ressemblance entre tous les 
groupes. Pourtant l’utilisation de mots génériques est la seule stratégie de compensation 
employée par tous les enfants car comme attendu, il ne semble pas que les monolingues aient 
utilisé les autres stratégies. En d’autres termes, cette observation montre une différence entre 
les enfants dans le sens que comme prédit, les monolingues sont généralement plus précis que 
les autres si bien qu’ils n’ont pas besoin d’employer autant de stratégies de compensation que 
les bilingues.  
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En plus, il faut souligner que les monolingues ne produisent pas des mots génériques 
aussi souvent que les enfants bilingues simultanés et successifs. Par exemple, il semble que 
Lucie et Lara (monolingues) utilisent seulement des termes génériques pour compenser leur 
manque de l’expression généralement difficile cirer les chaussures (voir 5.2.2) tandis que 
Linnea (bilingue simultané) utilise cette stratégie à plusieurs reprises, notamment en décrivant 
l’image où les invités font connaissance (voir 5.8) et pour décrire les gâteaux sur l’image 9 
(voir 5.9). 
Retournons ensuite à la deuxième question de recherche : Est-ce qu’on peut observer 
des ressemblances dans la production du vocabulaire des bilingues simultanés et successifs ? 
Pour y répondre on peut constater que puisque l’utilisation de mots génériques est la seule 
stratégie de compensation employée par les monolingues, toutes les autres stratégies sont 
seulement utilisées par les bilingues. En d’autres termes, les bilingues simultanés et successifs 
se ressemblent au niveau des stratégies de compensation employées.  
Dans les tableaux 19 et 20 on voit donc que les deux groupes bilingues sont similaires, 
notamment parce que la description, le recours à des verbes de support et la « paraphrase 
élargie » sont utilisées comme stratégies pour compenser leur manque du vocabulaire. 
Ensuite, quant à l’utilisation de la première langue comme stratégie de compensation, le 
tableau 20 montre entre autres que seule Viola (bilingue successif) mélange ses deux langues 
en utilisant le code-switching pour compenser son manque du vocabulaire. Louise et Linnea 
(bilingues simultanés) utilisent plutôt des faux amis tandis que Hannes (bilingue successif) 
suit la structure grammaticale suédoise, notamment en utilisant la forme réflexive du verbe 
mettre (se mettre) pour expliquer que les moutons dans la tâche mettent quelque chose (voir 
5.2.1). En d’autres termes, le fait que les apprenants bilingues sont influencés par leur L1 se 
manifeste de plusieurs manières différentes. Pourtant une stratégie que tous les bilingues ont 
en commun est que comme les enfants dans l’étude de Horst et Collins (voir 2.4.2), ils 
produisent des termes ressemblants à des mots dans leur L1 (le suédois). Plus précisément, les 
bilingues successifs disent tous paquet et carton qui ressemblent aux mots suédois paket et 
kartong (voir 5.11.1 et 5.5). Le mot paquet n’apparaît pas chez les bilingues simultanés mais 
par contre, ils utilisent le mot carton. En somme, les deux groupes bilingues se ressemblent 
donc aussi dans le sens que tous ces enfants s’appuient sur leur L1 d’une manière ou une 
autre.  
Ensuite, les tableaux 19 et 20 illustrent que certaines stratégies ne sont employées que 
par un seul enfant ce qui crée des différences individuelles et intéressantes. Par exemple, seul 
Lars (bilingue simultané) a besoin de l’aide de l’interlocuteur pour pouvoir produire certains 
mots. L’interlocuteur l’aide notamment à trouver les termes invitation (voir 5.1) et tabouret 
(voir 5.4.2). Il faut pourtant noter qu’il s’agit de deux sortes d’aide différentes car 
l’interlocuteur lui donne le mot tabouret, ce qui n’est pas le cas pour invitation.    
 En somme, les similarités entre des enfants monolingues, bilingues simultanés et 
successifs ayant entre 7 ;11 et 10 ;10 ans au niveau du vocabulaire en français après 3 ans 
d’exposition pour les bilingues successifs sont qu’ils recourent tous à des termes génériques et 
qu’ils utilisent parfois les mêmes termes pour exprimer un même phénomène. 
 En revanche une différence importante est que comme prévu, les monolingues sont 
généralement plus précis puisqu’ils emploient le moins de stratégies de compensation. Ensuite 
on peut observer des ressemblances dans la production du vocabulaire des bilingues 
simultanés et successifs, notamment parce que ces enfants utilisent tous leur L1 pour 
compenser leur manque du vocabulaire.      
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